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Au reste, je dois t'avertir que je fais dire des choses à Brutus que l'Histoire met 
en la bouche de Décimus Brutus Albinus, mais ne crois pas que ce rapport de noms ait 
embrouillé mon jugement et m'ait fait prendre l'un pour l'autre : j'ai trop étudié Plutarque 
pour tomber dans cette erreur, dont je ne suis point capable. Mais c'est un dessein qui  
regarde le théâtre, et qui pour faire mieux agir le principal acteur s'écarte un peu de la 
vérité dans une chose de nulle importance. (p. 292)
C'est en ces termes que Georges de Scudéry (2008), dramaturge prolifique du premier 
XVIIème siècle, s'adresse au lecteur dans les quelques pages précédant  La Mort de César1, 
tragédie publiée en 1636. Soulignant sa connaissance des sources antiques, il  entend ainsi 
devancer  les  critiques  concernant  les latitudes prises  par rapport  à l'histoire.  Pour  qui  est 
familier du théâtre de cette époque, la justification semble banale, tant il est fréquent d'en 
trouver sous la plume d'auteurs contemporains. L'originalité ne justifie donc pas la présence 
de cette citation en ouverture de ma recherche. 
Cependant, ce passage nous amène à nous interroger sur les liens unissant histoire et 
fiction : au XVIIème siècle, tout dramaturge s'emparant d'un thème historique se heurtait à la 
question de la sélection et du traitement des faits. S'il entendait respecter les règles définies 
progressivement  à  partir  de  1630,  il  devait  pouvoir  justifier  toute  entorse  à  la  « réalité 
historique »  en  démontrant  qu'elle  n'avait  été  consentie  que  pour  gagner  en  qualité 
dramaturgique. Ce faisant, les auteurs montraient généralement une excellente connaissance 
de leurs sources et des auteurs antiques. 
Cette question des liens unissant - ou opposant – fiction et histoire est à l'origine de 
mon intérêt pour Georges de Scudéry, et plus largement pour le théâtre baroque et classique 
du XVIIème siècle. C'est elle encore qui se trouve à l'origine de mon mémoire MS22 :  je 
m'étais alors penchée sur la possibilité de recourir au théâtre du XVIIème siècle pour aborder 
des  problématiques  telles  que  les  différents  régimes  politiques,  la  légitimité  du  pouvoir 
1 Georges de Scudéry (1601-1667) est l'auteur de nombreux ouvrages appartenant à des genres aussi  
divers que le roman, la tragi-comédie, la tragédie, la poésie ou le discours. Il est notamment celui par 
qui  la  tragédie  historique d'inspiration romaine sera  remise  au goût du jour  sur  la  scène  française.  
Comme il l'écrit  ailleurs dans son adresse au lecteur, il  a lu les historiens romains et les suit assez  
fidèlement.
2   Houmard, S. (2013), La littérature en classe d'histoire : l'exemple du théâtre du XVIIe siècle (mémoire 
non publié). HEP Vaud, Suisse.
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monarchique ou celle qui justifierait le renversement du pouvoir en place. 
Il s'agissait alors pour moi d'aborder l'histoire à travers le texte littéraire, dans une 
perspective d'interdisciplinarité.  Familière  des  textes  de Scudéry et  de ses  contemporains, 
j'avais  en effet  constaté  que,  sous  des apparences  de légèreté,  ces textes  véhiculaient  des 
discours à forte teneur politique. Intriguée, je m'étais mise en devoir de constituer un corpus 
d'extraits  qui  me  paraissaient  regrouper  différents  thèmes,  tous  évoquant  la  question  du 
pouvoir politique. 
J'avais ensuite monté et  mené une séquence d'enseignement interdisciplinaire,  dans 
une classe de 9èmeVSB que j'avais en français, en histoire et en citoyenneté. Au cours de ce 
travail, j'avais proposé aux élèves de partir des textes du XVIIème siècle, pour en identifier 
les thèmes et la teneur. La contestation du pouvoir en place constituait le thème commun. 
J'avais ensuite amené les élèves à faire des liens avec des situations actuelles. Nous avions 
ainsi abordé la situation en Syrie, en Égypte, puis des situations historiques telles que les 
révolutions américaine, anglaise, française. En dernier lieu, les élèves s'étaient confrontés à 
une tâche complexe au cours de laquelle ils devaient mobiliser des outils dans différentes 
disciplines  (l'argumentation  en  français,  la  connaissance  des  différents  types  de  régimes 
politiques et leurs caractéristiques propres en citoyenneté, la capacité à faire des liens entre 
des situations analogues mais éloignées dans le temps en histoire) afin de rédiger un texte 
argumentatif sur la question de la légitimité à renverser le pouvoir en place. 
A l'issue  de  cette  séquence,  j'ai  pu  tirer  quelques  constats :  des  élèves  de  15  ans 
pouvaient, à condition d'être guidés tout au long de la démarche, se confronter à des textes 
théâtraux relativement ardus et en tirer de quoi rédiger un texte argumentatif. Certes, ils n'ont 
pas manqué de me faire remarquer le niveau de difficulté de la tâche proposée - voire imposée 
-  mais sont néanmoins parvenus à des résultats satisfaisants et encourageants. 
Ne disposant plus d'heures d'enseignement au gymnase alors qu'il me fallait mener une 
recherche pour mon mémoire, je me suis donc appuyée sur cette expérience pratique pour 
proposer trois séquences d'enseignement pour des classes de gymnasiens. Cependant, je ne 
disposais pas de traces, les séquences n'ayant jamais été enseignées. Par conséquent,  mon 
travail s'était borné à des aspects théoriques. 
Dans la présente recherche, il s'agit donc de poursuivre la réflexion autour des liens 
unissant histoire et littérature, avec une orientation particulière qui consistera à s'interroger sur 
la  légitimité  du  texte  littéraire  convoqué  en  tant  que  document  historique.  Là  encore,  la 
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démarche n'est  sans  doute pas  originale,  dans  la  mesure  où le  recours  à  la  littérature  est 
proposée par les manuels : il est fréquent de trouver des extraits des philosophes des Lumières 
pour aborder ou illustrer le thème de la remise en cause de l'absolutisme par exemple. C'est 
d'ailleurs un thème que j'aborde souvent, sous cet angle spécifique, avec des élèves de 10ème 
Harmos. De même, le manuel d'histoire, Histoire 7e (2011), à disposition des élèves de 9ème 
année  propose  des  pages  consacrées  à  l’œuvre  de  Rabelais  dans  le  chapitre  présentant 
l'Humanisme. 
Dans le cas des philosophes des Lumières comme dans celui de Rabelais, les textes 
proposés  aux  élèves  sont  arides,  résistants ;  leur  niveau  de  complexité  est  largement 
équivalent à des extraits de théâtre du XVIIème siècle. Or, cela ne semble pas freiner les 
auteurs de manuels. D'autre part, et c'est là un point important, les textes littéraires inclus dans 
un chapitre du manuel d'histoire ne sont généralement pas traités autrement que les autres 
documents  ou sources.  Cela me paraît  surprenant  car  il  me semble que le  statut  de texte 
littéraire  mériterait  un questionnement  spécifique,  de même qu'une image n'est  pas lue et 
exploitée comme un texte historique, en raison de ses spécificités. Pourquoi, alors, ne pas 
considérer les spécificités du texte littéraire comme des atouts dont il est possible de tirer parti 
en classe d'histoire ? Leur fictionnalité pourrait ainsi amorcer une réflexion autour du statut du 
document  historique.  On  pourrait  amener  les  élèves  à  comparer  les  différents  types  de 
documents proposés par les manuels,  à s'interroger sur les limites de leur validité, sur les 
raisons qui ont prévalu à leur choix ou encore sur le(s) rôle(s) que les auteurs entendent leur 
faire jouer dans la leçon ou le chapitre où ils se trouvent convoqués.
D'autre part, la fictionnalité conduit à la question de la subjectivité : le texte littéraire, 
porteur  de  la  subjectivité  de  son auteur,  peut-il  malgré  tout  remplir  le  rôle  de  document 
historique ? Cette autre spécificité ouvre une porte sur la question de l'objectivité du discours 
historique. 
Enfin, le texte littéraire se présente d'emblée comme fictionnel, mais œuvre d'un auteur 
bien réel, lui,  qui bénéficie d'une réalité historique à laquelle il est possible de rendre les  
élèves attentifs. La littérature entretient ainsi des rapports indirects avec l'histoire.
Toutes ces spécificités du texte littéraire constituent autant d'occasions pour amener les 
élèves  à  se  questionner  sur  le  statut  du  discours  historique ;  ils  pourraient  ainsi  prendre 
conscience  de  la  complexité  des  rapports  entre  histoire  et  fiction,  sans  succomber  à  la 
séduction d'une dichotomie réductrice.
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J'ai été d'autant plus poussée à développer ma recherche dans ce sens que je dispose 
d'une expérience intéressante et stimulante dans les classes de 7ème-8ème Harmos. En effet, 
dans le chapitre traitant de la naissance de Rome, les auteurs du manuel Histoire 5e/6e (2011) 
proposent un travail de comparaison des textes légendaires (tirés de Virgile) avec des textes 
d'historiens romains  (Tite-Live)  et  les  résultats  de fouilles archéologiques  récentes.  J'ai,  à 
plusieurs reprises, proposé une séquence sur le thème de la naissance de Rome à de jeunes 
élèves en les invitant à réfléchir à ce qui oppose ces différents types de textes, leurs auteurs,  
leurs contenus. Les résultats du travail m'ont toujours encouragée à poursuivre : les élèves 
parviennent en effet à relever les points sur lesquels les différents documents divergent, mais 
ils  réussissent  également  à  percevoir  les  faits  corroborés  par  les  différents  documents,  et 
prennent conscience des carrefours dans lesquels la recherche historique moderne croise les 
écrits légendaires et les textes des historiens de l'Antiquité. Il est donc possible de mener une 
réflexion autour de ce qui distingue le mythe de l'histoire  avec des enfants de 11 ans, sans les  
perdre pour autant. Au contraire, c'est une des séquences qui fonctionnent particulièrement 
bien avec eux : ils sont généralement enthousiastes et très participatifs.
Partant  de ce constat,  j'en ai  déduit  d'une part  qu'il  était  possible  de tirer  parti  de 
l'opposition  histoire-fiction,  d'autre  part  que  le  travail  conduisait  à  trouver  des  points 
communs témoignant de recoupements possibles entre les deux types de textes. De plus, la 
séquence  débouche  la  plupart  du  temps  sur  une  discussion  abordant  des  thèmes  aussi 
intéressants que la compréhension du mythe par les contemporains ou l'écriture de l'histoire, 
(et notamment la question de la distance séparant l'historien de son objet d'étude). 
Il  est  par  exemple  fréquent  que  je  reparte  des  découvertes  des  archéologues  pour 
amener  les  élèves  à  s'interroger  sur  l'impact  de  la  construction  tant  du  manuel  que  des 
connaissances apportées par l'enseignant/E. Les élèves prennent conscience que la recherche 
historique et  ses découvertes font évoluer le discours historique,  invalidant une partie des 
informations qui étaient jusqu'alors valides. Cela les conduit à considérer l'histoire comme 
une  discipline  vivante  dont  les  savoirs,  relatifs,  évoluent  en  fonction  des  progrès  de  la 
recherche. Cela permet de contrer la représentation d'une histoire gravée dans le marbre, pour 
ne pas dire fossilisée.
A partir  de  ces  réflexions,  on  pourrait  également  aborder  la  problématique  de  la 
construction de leur manuel, ou du contenu du programme défini par le plan d'études, autant 
d'aspects que je n'ai jamais traités avec des élèves aussi jeunes.
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C'est donc mon intérêt double pour la littérature, en particulier le théâtre du XVIIème 
siècle, et l'histoire, mais aussi la recherche menée dans le cadre de mon mémoire de diplôme 
d'enseignement pour le secondaire II ainsi que mon expérience stimulante de l'enseignement 
de la naissance de Rome qui sont à l'origine de la présente recherche.
2. Aspects théoriques et problématique
Avant  d'exposer  la  problématique,  je  me  propose  d'aborder  un  certain  nombre  de 
fondements théoriques qui ont guidé ma réflexion et m'ont permis de développer la séquence 
d'enseignement dont les résultats seront analysés à la fin de ce travail.
2. 1. Retour aux origines : Aristote
Comme je l'ai souligné plus haut, j'éprouve un intérêt marqué pour la littérature en 
général, pour le théâtre du XVIIème siècle en particulier. S'il est vrai que mes études de lettres 
m'ont conduite à l'obtention d'une licence en histoire dans un premier temps, j'ai eu l'occasion 
de compléter ma formation par un complément de licence en littérature française, puis de me 
lancer dans une thèse qui porte précisément sur le théâtre de Georges de Scudéry. Considérant 
mes parcours tant académique que professionnel, force est de constater que l'histoire et la 
littérature française m'occupent à parts égales, et ce, depuis le début. 
Mon  enseignement  de  la  littérature  s'accompagne  toujours  d'incursions  dans  le 
contexte historique contemporain de la  rédaction de l’œuvre étudiée,  afin  de proposer un 
éclairage différent aux élèves. De même, dans mon enseignement de l'histoire, je ne compte 
plus les références à la littérature en tant que témoin de son époque et des mentalités d'alors. 
Ce va-et-vient entre les deux disciplines constitue en quelque sorte une attitude naturelle, 
voire un réflexe visant à combattre le cloisonnement disciplinaire. Plus encore, mes recours à 
la  transdisciplinarité  fonctionnent  comme  des  appels  d'air  et  permettent  une  respiration 
bienvenue. 
Il semble donc parfaitement logique de développer une question de recherche autour 
du lien unissant  histoire  et  littérature.  Deux chemins s'offraient  à  moi  pour  aborder  cette 
question : j'aurais pu, par le biais des manuels, m'interroger sur le statut conféré aux textes 
littéraires, convoqués à titre de documents, par les auteurs. Je n'ai emprunté cette voie que 
dans un deuxième temps. En effet, j'ai d'abord été sensibilisée à la perméabilité entre fiction et 
histoire  par  les  pièces  de  théâtre  du  XVIIème  siècle,  dans  la  mesure  où  les  auteurs  de 
tragédies et de tragi-comédies s'inspirent fréquemment de thèmes historiques et reprennent 
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des faits  réels,  avérés,  pour  développer  leurs  intrigues.  J'ai  évoqué  La Mort  de César  en 
ouverture du présent travail, j'aurais tout aussi bien pu choisir d'autres œuvres telles que La 
Mort de Pompée, Le Cid, Cinna, toutes de Pierre Corneille, ou encore Marianne , la Mort de 
Sénèque de Tristan L'Hermite. Comme on le voit, les exemples ne manquent pas. 
Le  traitement  des  sujets,  et  notamment  la  question  émergente  et  de  plus  en  plus 
sensible  à  cette  époque du respect  des  règles,  renvoie  nécessairement  aux  théoriciens  du 
théâtre  que sont  par  exemple Chapelain,  la  Mesnardière  ou d'Aubignac.  Au-delà  de leurs 
points de vue divergents, les théoriciens et les dramaturges du XVIIème siècle puisent tous à 
la source des auteurs antiques, avec des références systématiques à la Poétique d'Aristote et à 
la lettre aux Pisons d'Horace. Ma réflexion s'est donc amorcée autour du constat suivant : les 
sujets représentés sur scène empruntent fréquemment à l'histoire. De plus tant les Anciens que 
les écrivains du XVIIème siècle développent des discours autour de la question du rapport de 
l’œuvre théâtrale à l'histoire, à la vérité et à la vraisemblance. 
Sachant combien l'influence d'Aristote a pesé sur la dichotomie histoire-fiction, je me 
propose de reprendre les éléments-clés présentés sur ce thème dans la Poétique, au chapitre 9. 
Le philosophe oppose les deux disciplines : 
L'historien et le poète ne diffèrent pas par le fait qu'ils font leurs récits l'un en vers l'autre 
en prose (…), ils se distinguent au contraire en ce que l'un raconte les événements qui 
sont arrivés, l'autre des événements qui pourraient arriver. (pp. 93-94)
Il poursuit en affirmant que : « La poésie raconte plutôt le général, l'histoire le particulier. » 
(p. 94). De ces deux passages, il ressort que l'histoire se rattache aux faits réels, dans le sens 
où ils se sont vraiment produits, et produits une seule fois, si bien qu'il est possible de les 
qualifier de « particuliers », par opposition à la fiction qui traite de faits imaginaires.
Cependant il existe bel et bien des liens unissant histoire et fiction : ainsi la fiction 
s'attache au général, c'est-à-dire à des faits construits selon les règles de la vraisemblance afin 
d'emporter l'adhésion du spectateur.  La notion de vraisemblance n'est pas sans intérêt :  en 
effet, elle implique de présenter des faits ou des comportements qui paraissent possibles en ce 
sens  qu' « ils  pourraient  se  produire »  dans  la  vraie  vie.  Pour  proposer  une  intrigue 
vraisemblable,  le  poète  doit  imiter  la  réalité  afin  de  produire  une illusion  plus  vraie  que 
nature : « Il est donc clair d'après cela que le poète doit être artisan de fables plutôt qu'artisan 
de vers, vu qu'il est poète à raison de l'imitation et qu'il imite les actions. » (p. 94)
Autre lien entre histoire et fiction, l'emprunt de faits réels à l'histoire pour façonner 
l'intrigue, ce qu'Aristote appelle « la fable ». Ainsi, il arrive que le poète s'inspire de faits réels 
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qu'il porte ensuite à la scène. Cependant, il ne fait pas pour autant œuvre d'historien puisqu'il 
opère  des  choix,  notamment  le  choix  d'un  épisode  particulier  afin  de  ne  pas  surcharger 
l'intrigue. Les visées de l'historien semblent donc différer de celles du poète : ainsi J. Hardy 
(1990), qui établit l'édition de la Poétique que nous employons, souligne que « même quand 
c'est l'histoire, beaucoup plus riche de « faits » que la légende, qui fournit le sujet,  il  y a 
encore du champ pour les facultés créatrices et ordonnatrices du poète. » (note 56, p. 146)
2. 2. Histoire et fiction : une question actuelle
Après lecture du chapitre 9 de la Poétique, il appert que les liens qui unissent histoire 
et fiction sont de nature complexe.  Puisqu'on a pu constater que la frontière entre les deux 
notions semble perméable, y a-t-il pour autant un sens à proposer une réflexion autour de cette 
perméabilité en classe d'histoire ? Dans la mesure où les auteurs du manuel ont opéré un 
certain nombre de choix (thèmes abordés, sélection de documents ou propositions de pistes de 
réflexion par exemple), ils ont procédé, eux aussi, à une forme d'ordonnancement de l'histoire 
à enseigner. De même l'enseignant opère à son tour un certain nombre de choix thématiques,  
didactiques et pédagogiques. L'histoire, tant enseignée qu'à enseigner, apparaît bien elle aussi 
comme  une  construction  qui  n'est  pas  sans  rappeler  le  travail  du  poète.  Soulever  la 
problématique des liens unissant fiction et histoire semble donc parfaitement légitime dans ce 
contexte. 
Penchons-nous à présent sur le regard porté actuellement par les historiens sur leur 
pratique : demeure-t-il pertinent à leurs yeux d'opposer histoire et fiction ?  Si l'on en croit ce 
qu'écrit Christian Guay-Poliquin (2013), la question de la frontière entre fiction et histoire 
apparaît comme très actuelle : « Les nouvelles pratiques historiographiques nous obligent à 
reconsidérer l'opposition aristotélicienne dans la mesure où elles démontrent la possibilité de 
divers  partages  entre  les  notions  de  fiction  et  d'histoire. »  (p.  329).  Antoine  Prost  (2010) 
souligne lui aussi cette tendance à reconsidérer l'histoire et son écriture, mais également le 
processus narratif à l’œuvre derrière toute entreprise historique : 
La posture démystificatrice doit beaucoup à deux courants intellectuels du dernier tiers du 
XXème siècle. Le premier a été inspiré par Michel Foucault et renforcé par l'esprit de 
1968. Il voit partout à l’œuvre des dispositifs de pouvoir et analyse donc le discours des 
historiens  comme une entreprise  d'autorité,  une  sorte  de  coup de  force  par  lequel  ils 
imposeraient à leurs lecteurs leur vision du monde.
Ce courant a été renforcé par le  linguistic turn américain, qui lui a fourni des 
arguments.  En  appliquant  aux  écrits  historiques  les  méthodes  d'une  critique  littéraire 
renouvelée par la psychanalyse, la linguistique et la sémiotique, ces travaux mettaient 
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entre  parenthèses  la  démarche  proprement  historique  de  travail  des  sources  et  de 
construction des explications, pour ne considérer que les textes en eux-mêmes. Du coup, 
le rapport du texte au réel qu'il prétend faire connaître disparaît, et avec lui la frontière 
entre l'histoire et la fiction. (p. 284)
Cependant,  le  rapport  entre  histoire  et  fiction  ne  saurait  se  résumer  à  une 
contamination de la première – à son seul détriment - par la seconde. En effet, les travaux 
rassemblés par G. Séginger et Z. Pryzchodniak3 (2011) montrent que la fiction peut aussi 
contribuer à l'enrichissement du regard porté par l'historien sur les faits qu'il étudie et veut 
mettre en lumière. Ainsi que l'écrit Guay-Poliquin (2013) : 
L'histoire  raconte  le  monde  en  l'objectivant.  En  subordonnant  la  multiplicité  des 
expériences individuelles à la causalité historique, elle se donne à lire comme le récit des 
événements significatifs du passé. La fiction, au contraire, raconte le monde tel qu'il est 
expérimenté par l'identité subjective. Les personnages de fiction nous donnent ainsi accès 
aux points aveugles de l'histoire. En laissant la parole à diverses sensibilités, la fiction 
dévoile  sa  portée  critique,  car  elle  permet  de  rendre  compte  de  l'expérience  de 
l'histoire. (p. 332) 
Il  ressort  de ces  lignes  une forme de complémentarité  de  l'histoire  et  de la  fiction,  l'une 
nourrissant  l'autre  et  vice  versa,  sans  qu'il  y  ait  cependant  confusion,  dans  la  mesure où 
chacune procède par des chemins différents et se dote de visées spécifiques.   
Néanmoins, la fiction demeure associée au faux, ce qui constitue un obstacle de taille 
pour qui forme le projet de travailler en histoire sur la base de textes littéraires. Par son statut 
même, la fiction semble irrémédiablement entachée, ce qui la rend suspecte aux yeux qui 
l'historien  s'attachant  aux  faits  réels.  Ce  point  nécessite  lui  aussi  un  éclaircissement : 
l'équation posant l'égalité entre fiction et faux est-elle bien correcte ? Pour tenter de répondre, 
je m'appuierai sur les recherches lexicologiques menées par Anne-Marie Lecoq (1975), citée 
par Muriel Bourgeois : 
Le terme de  « fiction »  n'apparaît  dans  la  langue qu'au  XIIIème siècle  où  il  est  d'un 
emploi rare. (…) Il se spécialise dans les écrits italiens sur l'art au XVIème siècle. Il y 
désigne d'abord un art de faire, ars fingendi, avant d'opérer le déplacement métonymique 
qui l'associe à la copie du réel, donc à la feinte. (para. 2) 
Si donc la fiction est bien un faux, c'est au sens où elle fonctionne en tant que copie du réel, 
une illusion, par conséquent. Soulignons toutefois que la fiction ne revendique nullement le 
3 Seginger, G. et Pryzchodniak, Z. (dir.) (2011). Fiction et histoire. Strasbourg : Presses Universitaires de 
Strasbourg.  Nous  nous  appuyons  sur  le  compte-rendu  paru  dans  www.revue-analyses.org.  Guay-
Poliquin, C. (2013). G. Séginger et Z. Pryzchodniak (dir.), Fiction et histoire. www.revue-analyses.org, 
vol. 8, n°3.
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statut  de  réalité  mais  qu'elle  puise  au  contraire  toute  sa  saveur  dans  l'art  de  l'imitation. 
Cependant, il ne s'agit pas du seul point divergent entre fiction et faux. Jacquemond va plus 
loin et propose une lecture des rapports unissant/clivant histoire, fiction et faux : 
A priori, le « faux » en Histoire semble proche mais différent de la « fiction » parce que la 
fiction s'apparente à une narration, donc à une des façons de faire ou dire de l'Histoire 
autrement, c'est une utilisation ou une réécriture de l'Histoire qui dit son nom par son 
objectivisation. Par contre, le « faux » m'apparaît comme un objet historique en lui-même 
historicisé  par  l'Histoire :  c'est  une  manipulation  contre  l'histoire  ou  bien  c'est  une 
manipulation pour agir sur l'Histoire et la modifier.
Ainsi le « faux » peut aussi avoir les apparences d'une « fiction » mais se veut vrai, ainsi 
la « fiction » est l'intellectualisation du faux pour s'annoncer comme vraisemblable. (p. 1)
Notons l'emploi du terme « vraisemblable », qui n'est pas le « vrai » mais se propose en copie 
plausible du réel. C'est là une nuance importante à établir et à retenir, me semble-t-il, pour 
éviter l'amalgame fâcheux entre la fiction et le faux. La fiction ne se présente pas pour la 
réalité mais pour sa copie fidèle, aussi fidèle que possible. Si elle est bien illusion, elle n'est 
pas mensonge ni tromperie pour autant.
2. 3. Histoire et roman au XVIIème siècle
Si les frontières entre fiction et histoire posent autant de questions aujourd'hui encore, 
c'est  peut-être  dû  à  ce  que  Muriel  Bourgeois  appelle  « les  fondements  d'une  érudition 
historique moderne ». Elle défend l'idée selon laquelle l'historiographie moderne aurait vu le 
jour sous Louis XIV, à une époque où émergent également le roman et les premiers écrits 
théoriques visant à régler ce genre nouvellement éclos. Citant une lettre de Chapelain, - le 
fameux auteur de la lettre sur la règle des vingt-quatre heures – à Guez de Balzac, elle relève 
que  pour  lui: « le  respect  strict  de  la  chronologie  et  la  sécheresse  sémantique  constituent 
autant d'éléments distinctifs, d'un point de vue narratologique, d'une écriture de l'histoire. » 
(para. 6)
Dès le XVIIème siècle, il semble bien que les érudits férus de théorie critique se soient 
penchés  sur  la  question  de  l'écriture  de  l'histoire,  avec  la  volonté  de  dégager  les  traits 
constitutifs  de  l'écriture  historique  pour  les  opposer  à  d'autres  formes,  au  premier  rang 
desquelles  figurent  les  textes  narratifs.  Cependant,  Bourgeois  souligne  aussi  les  liens  de 
cousinage patents entre histoire et formes narratives : « Il est frappant de constater que les 
nouvelles exigences formulées pour l'écriture de l'histoire empruntent leur modèle à l'exemple 
de  la  fiction  poétique. »  (para.  9).  Selon  elle,  ces  liens  s'expliquent  par  les  règles  de 
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narratologie s'appliquant notamment au roman. En effet, les théoriciens faisaient alors de la 
vraisemblance un point central lorsqu'il s'agissait d'évaluer la qualité d'une œuvre littéraire, en 
particulier  du  roman.  Ainsi,  les  données  historiques,  dans  la  mesure  où  elles  étaient 
respectées, fonctionnaient-elles comme des garanties de ce fameux concept de vraisemblance. 
De  plus,  les  théoriciens  avaient  à  cœur  d'emporter  l'adhésion  du  lecteur  -  ou  du 
spectateur dans le cas du théâtre -. Pour ce faire, ils préconisaient de recourir à une intrigue 
simple,  bien construite,  cohérente car organisée autour d'une unique action,  résultat  d'une 
seule cause. Il s'agit de la règle de l'unité d'action, qui entraînera celle de l'unité de lieu et de 
l'unité de temps.  Ces éléments sont fréquemment évoqués lorsqu'il s'agit de textes théâtraux 
auxquels on les associe généralement. En réalité, le roman sera lui aussi soumis à des règles 
de  narratologie  visant  à  rendre  l'intrigue  compréhensible  car  présentant  un  enchaînement 
logique. S'appuyant sur les Lettres à l'Académie de Fénelon, Bourgeois rappelle que Fénelon 
invite explicitement l'Historien à abandonner la chronologie, propre aux « secs et tristes 
faiseurs d'annales ». (…) L'ordre qu'il souhaite est d'une autre nature : il doit rendre les 
« faits  intelligibles » en les rattachant à une cause unique. Le modèle évidemment est 
celui de l'enchaînement épique. Dès lors, la confusion entre histoire et fiction est rendue 
narrativement possible. (para. 14)
Ainsi donc , Fénelon prône l'abandon de la chronologie au profit d'un agencement dynamique 
des faits  afin  de produire  du sens par l'établissement de liens de causalité.  Ce travail  sur 
l'organisation a posteriori des faits et la recherche de sens qui y est associée nous renvoie aux 
réflexions de Prost (2010) sur l'imaginaire. Selon lui, 
La compréhension accorde à l'imagination une place essentielle dans la construction de 
l'histoire. Transférer à une situation historique des schèmes explicatifs éprouvés dans le 
présent, se mettre à la place de ceux que l'on étudie, c'est imaginer les situations et les 
hommes. (p. 169)
Si l'imagination entre pour une part si importante dans le travail de l'écrivain, c'est aussi que la 
recherche de causes y occupe une place non négligeable :
Or,  s'il  existe  en  histoire  d'autres  formes  d'intelligibilité  que  la  reconstitution  de 
causalités,  force  est  de  constater  que  les  historiens  passent  beaucoup  de  temps  à 
rechercher les causes des événements qu'ils étudient et à déterminer les plus importantes. 
Quelles sont les causes du nazisme ? de la guerre de 1914 ? de la Terreur ? de la fin de 
l'Empire  romain ?  C'est  autour  de  questions  comme celles-ci  que  s'organise  le  débat 
historique. (p. 170)
L'histoire se présente donc comme une « rétrodiction » dans la mesure où « elle remonte de 
l'effet  à  la  cause » (p.  173),  mobilisant  l'imaginaire  pour manipuler  le  temps parcouru du 
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présent  au  passé  et  vice  versa. « En premier  lieu,  l'expérience  imaginaire  repose  sur  une 
manipulation  du  temps.  La  construction  d'évolutions  irréelles  pour  trouver  les  causes  des 
évolutions réelles implique une mise à distance et une reconstruction du temps. » (Prost, 2010, 
p. 180)
En classe d'histoire, les enseignants ne travaillent pas autrement lorsqu'ils cherchent à 
faire  établir  une  causalité  par  leurs  élèves  soumis  à  une  question-problème.  Ces  derniers 
opèrent en mobilisant des procédés de reconstitution de sens, recourant aux outils proposés 
par l'enseignant, et apprennent à organiser les faits en remontant le temps afin d'élaborer du 
sens.  L'enseignant  les  guide  dans  cette  démarche  qui  mobilise  l'imaginaire.  Les  rendre 
conscients de ces processus leur permet de prendre la distance nécessaire à développer leur 
esprit critique.
Revenons un instant à Bourgeois qui souligne encore la difficulté à dire l'histoire dans 
un siècle où la censure apparaît sans concession. Elle relève également la distance établie 
entre  « parler »  et  « penser »,  si  bien  que  « le  canevas  de  la  fiction  rend  compte  du 
surgissement de l'histoire cachée. » (para. 16). Selon elle, des théoriciens de l'histoire comme 
Chapelain ou Saint-Evremond 
rêvent d'une histoire qui, pendant du roman appliqué « au secret des cœurs », remonte aux 
vrais  « motifs  des  choses ».  Elle  détecterait  la  prudence  et  le  discernement  des  vrais 
responsables et pourrait envisager de percer les secrets de l’État. (para. 16)
Elle  ajoute  que : « (d)'une  certaine  manière,  la  fiction  délivre,  sous  le  couvert  d'une 
distanciation suggestive, les grands ressorts qui élucident les bouleversements de l'histoire. 
Elle voile le réel pour mieux le dévoiler. » (para. 16).
De l'article de Bourgeois, il apparaît d'une part que fiction et histoire entretiennent des 
liens étroits et que les théoriciens de l'histoire empruntent une partie de leurs outils aux règles 
qui régissent des genres littéraires. D'autre part, il ressort que le renvoi dos à dos de ces deux 
concepts manque de pertinence dans la mesure où l'écriture de l'histoire s'apparente clairement 
à un processus narratif, voire narratologique. Il s'agit à présent d'éviter l'écueil qui consisterait 
à ne considérer que les points communs à l'histoire et à la fiction ; cela pose la question des 
traits spécifiques de l'histoire, permettant ainsi de distinguer ce qui caractérise l'histoire en 
tant que discipline particulière.
Guay-Poliquin (2013) rejoint Bourgeois dans la vision d'une fiction qui contribuerait à 
enrichir la pratique historique. Mais plus encore, il souligne la part d'imaginaire entrant dans 
tout travail de construction de l'histoire, d'élaboration du discours historique : 
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La  faculté  imaginative  fait  partie  intégrante  du  processus  historiographique.  Non 
seulement elle contribue à tamiser les éléments historiques, mais elle permet également  
d'élever l'histoire au-delà de l'usage strictement documentaire des faits événementiels. En 
d'autres termes, on peut dire que la fiction participe à l'élaboration du sens de l'histoire.  
Plusieurs œuvres littéraires concourent ainsi à la constitution d'une certaine intelligibilité 
de l'histoire. (p. 330)
L'histoire apparaît bien un discours construit  : « il n'y a « pas de récit, sans interprétation, pas 
d'histoire, sans élaboration, pas de cause sans une part d'imagination, de mise en forme, de 
fiction. » (page 329) C'est aussi un discours que d'aucuns peuvent confisquer à leur usage 
propre,  le  rendant  aussi  univoque  que  souhaité.  Là  encore,  la  fiction  peut  jouer  un  rôle 
équilibrant et devenir porte-parole de discours historiques non légitimés : 
L'historiographie est généralement le privilège des régimes dominants. Ainsi, de plusieurs 
histoires  une  seule  est  officiellement  conservée,  commémorée  et  enseignée.  Sa 
consécration permet de justifier l'ordre établi et de faire taire les mémoires dissidentes.  
Toutefois, en mettant en scène la volonté des mémoires qui persistent à se souvenir au-
delà  de  la  pression  exercée  par  des  représentations  triomphantes,  la  fiction  crée  une 
brèche dans l'homogénéité de l'histoire. (p. 334)
Comment s'en remettre, dans ces conditions, à ce que nous dit le discours historique ? 
Comment y croire,  y  adhérer ?  A quoi  peut-on finalement  se  fier  pour  accorder  le  crédit 
nécessaire  et  valider le scénario que nous propose l'historien ?  La réponse est  peut-être  à 
chercher du côté du concept de vérité.
2. 4. De la vérité historique
La notion de vérité est en effet indissociablement liée à la dichotomie histoire-fiction. 
Nous  avons distingué plus  haut  « fiction » et  « faux »,  puis  « vrai »  et  « vraisemblable », 
associant le vrai au réel, à ce qui est arrivé vraiment, à un fait qui s'est produit une seule fois, 
dans un contexte spatio-temporel précis, rejoignant en cela la définition aristotélicienne. Mais 
dire la vérité consiste-t-il à dire ce qui est vrai ? Ainsi, dans la mesure où il y a construction, il 
y  a  nécessairement  choix,  non  seulement  des  faits  relatés,  mais  aussi  de  leur  ordre  de 
présentation  dans  le  discours,  par  exemple.  Peut-on  encore  parler  de  vérité  lorsqu'il  y  a 
manipulation, au sens premier du terme, de faits certes réels, mais sélectionnés et sortis, dans 
une certaine mesure, de leur contexte ? Peut-on parler de vérité lorsque l'historien bâtit,  à 
partir de faits réels, des rapports de causalité ? Il s'agit bien, à présent, de définir ce que nous 
appellerons « vérité » lorsqu'il est question de discours historique.
La question de la vérité historique trouve par ailleurs une place légitime dans nos 
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classes où les élèves se confrontent à l'histoire construite à leur intention, qu'il s'agisse du 
manuel scolaire ou de la séquence proposée par l'enseignant. Ainsi, le manuel peut établir une 
certaine causalité, partielle. Il est donc important de permettre aux élèves de se distancer du 
discours du livre, investi d'une certaine autorité, en se confrontant par exemple à la résolution 
de questions-problèmes. La recherche de documents permettant des approches diverses sur un 
thème donné constitue un autre moyen d'encourager les élèves à développer leur sens critique.
Par ailleurs, les programmes d'histoire sont rarement étudiés dans leur intégralité, tant 
ils sont denses. L'enseignant, contraint d'opérer des choix, laissera nécessairement certains 
sujets dans l'ombre, ce qui ne l'empêche nullement d'expliciter sa démarche aux élèves. Ces 
choix participent aussi à la construction de l'histoire en classe.
Enfin, il n'est pas rare que les manuels opèrent eux-mêmes des ellipses : le manuel 
Histoire 9e (2011) n'évoque par exemple les deux bombes atomiques sur le Japon que par le 
biais d'une photo légendée d'Hiroshima après le 6 août 1945. 
Pour toutes ces raisons, il apparaît parfaitement légitime de traiter de la question de la 
vérité historique dans la classe d'histoire.
Néanmoins, lorsque nous qualifions le discours historique de « construit », nous ne 
sous-entendons par pour autant que cette construction se réalise pour satisfaire des objectifs 
de falsification : il n'est pas dans notre intention de faire peser le soupçon sur les historiens ni 
de les disqualifier d'entrée de jeu. Il s'agit plutôt de porter un regard pragmatique sur le travail 
de l'historien pour comprendre ce qui se joue  au cours du processus d'écriture de l'histoire.
2. 4. 1. La vérité, une notion à définir
Ainsi que le met en évidence l'helléniste Paul Veyne (1983) lorsqu'il se demande dans 
quelle mesure les Grecs croyaient à leurs mythes, nous avons à nous confronter à différents 
systèmes de vérité qui cohabitent en chacun de nous :
Les modalités de croyance renvoient aux modes de possession de la vérité ; il existe une 
pluralité  de  programmes  de  vérité  à  travers  les  siècles,  qui  comportent  différentes 
distributions du savoir et ce sont ces programmes qui expliquent les degrés subjectifs 
d'intensité des croyances, la mauvaise foi, les contradictions en un même individu. (p. 39)
Concernant le rapport de la vérité à l'histoire, il dégage toute une série de filtres qui orientent 
notre regard sur l'objet étudié.
Si nous pouvons croire à des choses contradictoires, ce serait donc parce qu'en certains 
cas la connaissance que nous avons d'un objet est faussée par des influences intéressées.  
Car il existe naturellement des objets inscrits dans la sphère de la réalité, et une lumière 
naturelle de l'esprit nous les reflète ; tantôt le rayon nous parvient directement, tantôt il est 
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infléchi par l'imagination ou la passion, comme on disait au Grand Siècle, ou par l'autorité 
ou l'intérêt, comme on dit aujourd'hui ; si bien qu'à un même objet répondent deux reflets, 
dont le second est faussé. L'idéologie est un tertium quid à côté de la vérité et des pannes  
inévitables et aléatoires de la vérité que sont les erreurs ; c'est une erreur constante et 
orientée.  (p. 94)
Si nous suivons la piste que nous propose Paul Veyne, nous pouvons donc établir que les 
influences auxquelles nous sommes soumis orientent notre regard,  mais sans que nous en 
soyons conscients. Cela implique notamment que les entorses faites à la vérité ne sont pas 
volontaires ; par contre, il est imaginable qu'avec du recul, les écailles nous tombent des yeux 
et que nous prenions conscience des biais auxquels nous avions succombé. Cela pose aussi la 
question du relativisme, s'agissant de tout discours historique. 
C'est  encore  Paul  Veyne  que  nous  suivons  au  moment  de  proposer  une  définition 
possible de la vérité historique. Il écrit que « la fausseté, nous le savons, n'est qu'inexactitude 
et nous rectifions donc des traditions inexactes pour retrouver ce qui semble être la vérité ; en 
termes modernes, nous formulons des hypothèses historiques vraisemblables. » (p. 88). Aux 
yeux de Veyne donc, le travail de l'historien consisterait en une recherche de la vérité qui 
repose sur la déconstruction partielle des éléments historiques parvenus jusqu'à nous. L'image 
d'un nœud à dénouer s'impose ici. Autre point à relever, l'emploi du terme « vraisemblable » 
associé à « hypothèse » :  nous l'interprétons comme une hypothèse que les éléments en la 
possession de l'historien rend plausible, ou possible.
De  tout  cela,  il  ressort  que  le  discours  historique  ne  demeure  valable  qu'aussi 
longtemps que des éléments nouveaux ne viennent pas le remettre en question ; il apparaît 
donc comme un discours réinterprétable, mais sous certaines conditions. En cela, la vérité 
qu'il propose ne peut être que relative, d'autant que l'historien reste soumis aux influences 
diverses que nous avons évoquées plus haut.
Veyne  ajoute  un  élément  plaidant  dans  le  sens  d'une  vérité  relative,  car  sujette  à 
l'imagination :
 « Cette vérité est fille de l'imagination. L'authenticité de nos croyances ne se mesure pas 
à la vérité de leur objet. Encore faut-il en comprendre la raison, qui est simple : c'est nous 
qui fabriquons nos vérités et ce n'est pas « la » réalité qui nous fait croire. » (p. 123)
Cela complique encore le rapport à la vérité, puisque, selon Veyne, nous nous forgeons nous-
mêmes  les  vérités  dans  lesquelles  nous  choisissons  de  croire,  ce  qui  signifie  que  nous 
sélectionnons non seulement les faits dans lesquels nous instillons notre croyance, mais que 
nous pouvons également choisir d'adhérer à un discours historique plutôt qu'à un autre en 
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fonction de ce que nous avons envie de croire.
2. 4. 2. Histoire et mise en intrigue
Par ailleurs, la recherche de la vérité apparaît comme intrinsèquement liée au mode de 
construction du discours historique. Car, ainsi que le soutient Antoine Prost (2010), « qu'une 
histoire  soit  un  récit,  un  tableau  ou  une  forme  mixte,  c'est  un  texte  clos,  un  élément 
arbitrairement découpé dans l'ensemble indéfini du continuum illimité de l'histoire. » (p. 243). 
Prost insiste bien sur l'arbitraire, c'est-à-dire la notion de choix à effectuer par l'historien, en 
amont de la recherche projetée. Si le choix est arbitraire, il n'en est pas moins nécessaire à 
tout travail, afin d'en cibler précisément le thème.
Prost utilise pour définir ce travail de mise en forme du discours historique la notion 
narratologique de « mise en intrigue » qu'il définit en tant qu' « acte inaugural et constitutif » 
par lequel l'historien « façonne son sujet ». Si Prost recourt à un concept de narratologie, c'est 
bien que les choix opérés par l'historien apparaissent comme comparables au plan élaboré par 
le romancier. Au nombre de ces choix, Prost évoque la délimitation chronologique qui marque 
le début et la fin de la période traitée par la recherche, mais aussi les choix des personnages 
ou des scènes et enfin le degré de précision qu'il nomme « distance focale ». Prost va plus loin 
en affirmant que « le découpage de l'intrigue décide déjà du sens de l'histoire » puisque « le 
choix des limites chronologiques n'est pas le bornage d'un champ que l'on voudrait labourer, 
mais la définition de l'évolution qu'on veut expliquer, et donc la question à laquelle on va 
répondre. » (p. 245)
On  serait  tenté  d'imaginer  que  ces  aspects  historiographiques,  s'ils  occupent  les 
historiens, ne trouvent pas leur place dans la classe d'histoire. Or, il apparaît que l'enseignant 
opère lui aussi des choix tels que ceux décrits ci-dessus. Prenons l'exemple de la Révolution 
Française :  le  bornage  chronologique  retenu  n'est  pas  neutre.  Suivant  que  l'on  traite  la 
Révolution jusqu'aux événements de Thermidor ou jusqu'à la chute de Napoléon, le regard 
porté sur l'événement et sa compréhension varieront.
Cependant,  en  dépit  du  parallèle  narratologique  évident  entre  histoire  et  récit 
fictionnel, force est de reconnaître que les deux genres sont bel et bien distincts. Paul Veyne 
ne s'y trompe pas, qui reconnaît certes les liens de parenté entre histoire et fiction : « Comme 
le roman, l'histoire trie, simplifie, organise, fait tenir un siècle en une page. » (p. 14). Il ajoute 
cependant que ce qui distingue les deux genres, c'est bien que « ici, le roman est vrai, ce qui 
le dispense d'être captivant. L'histoire (de l'émeute) peut se permettre d'être ennuyeuse sans 
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être dévalorisée. » (p. 22)
La mise en intrigue à laquelle se livre l'historien en amont de toute recherche diverge 
donc en deux points essentiels de la mise en intrigue telle qu'utilisée par le romancier : tout 
d'abord,  elle  s'appuie  sur  des  faits  réels  qu'il  s'agit  d'éclairer.  Ensuite,  si  elle  vise  bien 
l'adhésion du futur lecteur, c'est pour des raisons différentes et par des moyens autres. 
En  effet,  le  discours  historique,  s'il  est  bien  un  récit  organisé  d'événements  réels, 
apparaît  en  outre  comme  un  récit  qui  argumente  et  cherche  à  démontrer  la  véracité  de 
l'explication qu'il avance. C'est ce que souligne Prost (2010) :
La  description  narrative  est  construite  comme  une  argumentation.  (…)  La  narration 
comporte des ellipses ou au contraire des arrêts sur image avec gros plan.
Le récit est ainsi constitué d'unités qui n'ont ni le même rythme ni la même échelle  ; il 
articule des constats de régularités,  et des séquences événementielles,  des éléments de 
preuve de toute nature au service d'une argumentation. (p. 251)
Si  l'historien  accorde  tant  d'importance  à  prouver  ce  qu'il  avance,  c'est  que  cela 
confère d'emblée une légitimité certaine à son discours. L'adhésion du lecteur apparaît ici plus 
du domaine de la confiance: il s'agit d'ajouter foi à la version des faits qui lui est proposée. 
Contrairement à ce qui s'opère lors de la lecture d'un roman ou d'une fiction, il ne s'agit pas 
d'entrer dans un univers reconnu par contrat tacite comme imaginaire mais bien plutôt de 
chercher à s'approcher au plus près de faits réels, dont nous sommes séparés par un laps de 
temps plus ou moins long.
Il  va  donc  s'agir  pour  l'historien  d'étayer  son  discours  afin  de  rendre  son  travail 
convaincant et d'en démontrer la solidité et le sérieux. Or, pour que les faits soient recevables, 
il faut qu'ils aient été construits avec rigueur, comme le dit Prost (2010) :
Quels que soient, en effet, les documents utilisés et les questions posées, ce qui se joue au 
stade de l'établissement des faits, c'est la fiabilité, ou la vérité, du texte que l'historien 
donnera  à  lire.  La  valeur  de  l'histoire  comme « connaissance »  en  dépend.  L'histoire 
repose sur des faits,  et  tout historien est tenu d'en produire à l'appui de ses dires.  La 
solidité  du  texte  historique,  sa  recevabilité  scientifique,  dépendent  du  soin  apporté  à 
construire les faits. (p. 75)
Les faits tiennent donc une place primordiale dans le discours de l'historien, dans la 
mesure  où  ils  opèrent  en  tant  que  traces  tangibles  d'un  réel  passé  que  l'on  cherche  à 
reconstituer dans le but de l'appréhender et de le comprendre. Les faits eux-mêmes ont été 
l'objet  d'un choix et  ne sont pas neutres :  leur sélection puis leur agencement les uns par 
rapport aux autres modifient le sens qu'on leur accorde, ainsi que le souligne Prost (2010) :
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Le fait  isolé n'existe pas.  C'est  en l'étudiant qu'on l'isole,  et  qu'en même temps on le 
construit comme fait particulier. L'événement n'est pas un site que l'on va visiter, il est 
croisement de plusieurs itinéraires possibles, et l'on peut de ce fait l'aborder sous divers 
aspects, en lui donnant une importance variable. Le même fait, pris dans des intrigues  
différentes, change de valeur, de signification et d'importance. (pp. 246-7)
Notons qu'un des enjeux relevés par Prost touche à la vérité du texte historique. Cela 
est d'importance et entraîne que le discours historique, pour être validé, doit être reçu comme 
porteur de vérité.  Cela constitue une ambiguïté  de taille :  le  texte historique est  à la fois 
reconnu comme construit sur la base d'un certain nombre de choix et d'influences auxquelles 
est soumis son auteur, mais il est également attendu comme établissant, sinon la vérité, du 
moins une vérité. 
Ici,  il  semble  que  la  déontologie  de  l'historien  intervienne  pour  beaucoup  dans 
l'établissement de la recevabilité de son travail. Il est attendu de lui qu'il fournisse un travail 
scrupuleux et méthodique, régi par une grande honnêteté intellectuelle. Cette honnêteté serait 
perceptible par sa rigueur lors de l'établissement des faits et de leur construction, et vérifiable 
au moyen des preuves qu'il fournit dans les notes infrapaginales indissociables de tout travail 
voulu et perçu comme « sérieux ». 
Au terme de ce parcours théorique,  il  est  visible que fiction et  discours historique 
s'entremêlent en un réseau complexe de parenté, entretenant chacun un lien particulier avec le 
réel, le vrai et le vraisemblable, et qu'il n'est pas possible de les dissocier complètement. Il 
apparaît  plus  pertinent  de  distinguer  les  traits  qui  les  caractérisent  et  par  là  même  les 
différencient.
2. 5. Problématique et question de recherche
Ces  points  théoriques  m'ont  semblé  particulièrement  pertinents  à  questionner, 
notamment lorsqu'il s'agit de porter un regard distancié sur les manuels mis à disposition des 
élèves. En effet, ces manuels sont clairement des constructions dans la mesure où ils opèrent 
un certain nombre de choix, qu'il s'agisse des thèmes abordés, de la centration sur l'histoire 
européenne, des sources sélectionnées et de l'usage que les auteurs en font, ou encore des 
questions-problèmes proposées aux élèves. Je pense également à la distance focale que nous 
avons évoquée plus haut, c'est-à-dire au degré de précision des manuels scolaires, comme de 
tout document de synthèse, lequel degré influe tant sur les personnages abordés que sur le 
nombre, forcément restreint, des événements relatés.
Ces questions sont d'autant plus importantes que le manuel peut faire figure d'ouvrage 
19
de référence aux yeux des élèves, puisqu'il leur est distribué en tant que matériel « officiel », 
ce qui lui confère implicitement une certaine autorité. Les élèves peuvent être tentés de le 
considérer comme porteur, non pas d'un discours historique parmi d'autres, mais du discours 
historique. Dans ce contexte, il me semble nécessaire d'amener les jeunes à porter un regard 
critique  sur  leur  ouvrage  de  référence.  S'interroger  sur  le  choix  des  documents  ou  la 
construction de l'histoire apparaissent comme un des chemins possibles.
D'autre  part,  les  manuels  convoquent  généralement  le  texte  littéraire  à  titre  de 
document historique sans insister sur son caractère littéraire. Or, s'arrêter à cette spécificité, 
comme nous l'avons fait dans la séquence proposée plus loin, a également un impact sur le 
plan épistémologique : on invite les élèves à prendre conscience de la nature propre de chaque 
document et à en tenir compte.
L'autre question de taille concerne le choix de documents littéraires convoqués en tant 
que  documents  historiques  pour  illustrer  ou  compléter  le  discours  historique  proposé  sur 
certains  thèmes  par  les  manuels  scolaires.  On  touche  alors  à  la  distinction  entre  texte 
historique  et  texte  fictionnel.  Cela  m'apparaît  d'autant  plus  important  que  les  élèves  sont 
confrontés aux textes fictionnels en français. Il s'agit donc de justifier le choix du manuel de 
recourir à la littérature et de s'interroger sur les implications ou les conséquences découlant de 
ce  choix.  Il  s'agira  notamment  d'évoquer  les  caractéristiques  de  chaque  discipline :  on 
n'interroge pas le texte fictionnel de la même façon ou avec les mêmes outils suivant que l'on 
travaille en français et en histoire. De plus, l'histoire tend à convoquer le texte sous forme 
d'extraits, alors qu'en français, l'oeuvre sera généralement abordée dans son intégralité.
Enfin, le troisième point revient à se questionner sur le statut du texte historique dans 
le rapport qu'il entretient avec la vérité d'une part et le réel d'autre part. 
La  question  de  recherche  à  l'origine  de  ce  travail  peut  donc  être  formulée  ainsi : 
l'utilisation de textes littéraires en tant que documents historiques permet-elle de faire émerger 
une réflexion autour du concept de vérité historique ?
Avant de passer à la description de la démarche de recherche, je m'arrêterai encore à 
distinguer  deux  types  de  textes  littéraires  dont  l'exploitation  serait  possible  en  classe 
d'histoire. D'un côté figure le genre du roman historique qui utilise un contexte historique 
déterminé  comme  décor  à  l'intrigue  qu'il  propose.  Citons  l'exemple  de  L'Affaire  Caïus4, 
d'Henry Winterfeld. L'auteur écrit largement après les faits qu'il exploite. Ce type de texte me 
4 L'intrigue se déroule à Rome, au premier siècle après Jésus-Christ.
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semble comparable à un film de fiction dans la mesure où il reconstitue un point de vue sur un 
passé plus ou moins lointain.  S'il  pose lui  aussi  la  question du rapport  à la  réalité,  il  est 
cependant détaché chronologiquement de la période qu'il entend représenter. 
D'un  autre  côté,  je  groupe  les  textes  littéraires  dont  l'auteur  est  contemporain  de 
l'événement historique, ou des faits étudiés avec les élèves. Les contes de Voltaire ont par 
exemple  un  lien  chronologique  évident  avec  l'époque  des  Lumières  et  la  contestation  de 
l'absolutisme.  Il  en  va  de  même  pour  les  textes  de  Rabelais,  écrivain  que  l'on  rattache 
aisément à l'Humanisme. Dans ce second cas, l'entrée dans l’œuvre littéraire s'opère par le 
biais  de  l'auteur,  personne  de  chair  et  de  sang,  et  de  son  inscription  dans  un  contexte 
historique défini. Ainsi, les liens de l'auteur avec la mentalité de son époque, la société dans 
laquelle il vit ou encore les rapports qu'il entretient avec ses contemporains et les instances 
politiques ou religieuses sont autant de pistes à exploiter du point de vue de l'historien. 
Si, dans le cas du roman historique, le lecteur se demandera rapidement dans quelle 
mesure  l'auteur  respecte  la  réalité  historique  dans  laquelle  se  déroule  son  intrigue,  en 
revanche,  les  choses  paraissent  moins  évidentes  lorsqu'on  lit  une  œuvre  littéraire 
contemporaine de l'époque historique étudiée. En effet, il faudra ne pas perdre de vue que le 
texte littéraire demeure par essence fictif  et  subjectif,  aussi ancré soit-il  dans une période 
historique donnée.
Pour  développer  ma  séquence  d'enseignement-apprentissage  et  collecter  un  certain 
nombre de données à exploiter, j'ai choisi le second type de textes littéraires : des extraits de 
Rabelais ont été utilisés alors que nous étudiions l'Humanisme et des fables de La Fontaine 
ont été exploitées en lien avec l'absolutisme louis-quatorzien.  
3. Démarche de recherche
3. 1. Population et contexte
La présente recherche a été menée dans un établissement lausannois, plus précisément 
dans une classe de 9ème VP comptant 24 élèves, âgés de 13 à 14 ans. Elle s'est déroulée au  
mois  de  juin  2014,  soit  en  fin  d'année  scolaire.  Étant  au  bénéfice  d'un  stage  B,  je  suis 
intervenue dans cette classe en tant qu'enseignante de français et d'histoire et retrouverai ces 
élèves en 10ème année, pour les mêmes disciplines. Il s'agit d'une précision importante : en 
effet, j'ai pris l'habitude d'établir des ponts entre les deux disciplines chaque fois que cela 
semblait possible et pertinent. De plus, une partie des enseignements dispensés cette année 
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seront réinvestis au cours de l'année suivante ; ce sera en particulier le cas pour la réflexion 
menée autour de la question de la construction de l'histoire ainsi que celle de l'utilisation de la 
littérature en tant que document historique. 
3. 2. Choix des textes
Une des questions les plus importantes à régler en amont de cette recherche concernait 
le choix des textes littéraires. Je suis en effet partie du principe que tout texte, fictif ou non,  
contemporain des phénomènes et  faits historiques étudiés, pouvait  constituer une source à 
proposer aux élèves. Or, en classe de 9ème, le programme d'histoire est centré sur le XVIème 
siècle,  et  le  choix  des  textes  s'en  trouve  donc  singulièrement  compliqué :  d'emblée,  la 
littérature en lien avec le  programme nous conduit  à  des  auteurs  comme Rabelais  ou les 
poètes de la Pléiade, qui présentent un caractère assez hermétique pour des jeunes de 13 ans. 
La voie prégymnasiale ne doit pas nous induire en erreur ni nous aveugler sur ce point. La 
complexité des textes du XVIème siècle français tient à la fois à la langue employée et au 
contenu présenté.  A ce stade,  il  m'a  fallu  me déterminer  clairement :  pouvais-je  vraiment 
proposer des textes de Rabelais, par exemple, à des élèves si jeunes ? N'étais-je pas en train de 
courir le risque de les perdre en cours de route, voire de les écœurer ? 
Le manuel d'histoire à disposition des élèves m'a alors aidée dans mes réflexions.  En 
effet, dans le chapitre consacré à l'Humanisme se trouve une double page traitant de Rabelais 
et présentant quelques extraits tirés de ses œuvres et exploités par des questions très ciblées. 
Ce manuel ne fait nullement figure de pionnier puisque de nombreux autres livres d'histoire 
s'arrêtent eux aussi à l’œuvre de Rabelais et invitent les élèves à se pencher sur quelques 
passages choisis. Cela m'a donc confortée dans l'idée de travailler ces textes littéraires, certes 
ardus, mais en ciblant bien le travail de manière à rendre l'exercice accessible à de jeunes 
élèves.  
3. 3. Autres éléments pris en compte
Tout d'abord, la réflexion sur le discours historique et sa construction s'insère  au plus 
près de ce qui a été conduit en classe de français et d'histoire avec les élèves. Il s'agit d'une des 
autres difficultés présentées par ce travail, difficulté à laquelle je me suis confrontée lors de 
l'élaboration de la séquence. En effet, j'ai eu à cœur, tout au long de ma formation HEP, de 
faire en sorte que les séquences proposées aux élèves s'insèrent harmonieusement dans le 
programme de leur année scolaire,  me refusant à introduire un thème et des modalités de 
travail de façon tout à fait artificielle ; je suis convaincue que la qualité de l'enseignement n'a 
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rien  à  y  gagner.  Les  élèves  non  plus,  par  conséquent.  J'ai  ainsi  voulu  développer  cette 
recherche en respectant au plus près la cohérence de travail qui avait prévalu tout au long de 
l'année.
Second point, cette séquence a été menée en fin d'année, soit à un moment où j'avais 
pu cerner les forces et les faiblesses de mes élèves. Afin d'éviter de les placer face à une 
séquence  massive  et  (trop?)  dense,  j'ai  opté  pour  plusieurs  moments  d'enseignement 
forcément espacés dans le temps mais variant également le contenu autant que possible : ainsi, 
chaque moment correspond à un module. J'avais en effet pu constater, lors de la séquence 
précédente qui avait porté sur la rédaction d'une synthèse historique, un essoufflement de la 
part  de  la  majorité  de  la  classe :  le  travail  intense  à  fournir,  notamment  en  terme  de 
remédiation, ainsi que l'effort soutenu pour parvenir à un résultat satisfaisant n'y étaient pas 
étrangers.  Cela  m'a  donné  une  raison  supplémentaire  de  fractionner  cette  séquence  en 
imaginant  des  modules  centrés  sur  des  thèmes  différents,  mais  également  de  prévoir  des 
moments de travail excédant rarement vingt minutes. 
Fin  d'année  oblige,  la  séquence  s'est  voulue  plus  courte,  plus  ramassée  que  la 
précédente. Il m'a donc fallu prévoir des modalités de travail moins fastidieuses, aussi variées 
que possible et engageant les élèves sur des durées assez courtes, ceci dans le but de maintenir 
un rythme dynamique et d'échapper à l'endormissement général. Cela m'a paru d'autant plus 
important que le thème abordé apparaissait relativement ambitieux, surtout avec des jeunes de 
cet âge. Il m'a semblé pertinent de privilégier le travail en groupes de pairs, voire en duos 
selon les moments.  Je comptais ainsi  éviter  le découragement  des élèves les plus faibles, 
pariant sur la collaboration et ses effets positifs. Lors des moments collectifs,  j'ai sélectionné 
le cours dialogué, avec prise de notes par l'enseignante des remarques faites par les élèves, 
puis  élaboration  de  synthèses  afin  de  fixer  les  éléments-clefs  soulevés  par  les  moments 
d'échange collectifs. 
En outre, la séquence constituait une forme de conclusion à notre travail de l'année 
puisqu'elle arrivait alors que tous les travaux significatifs avaient été passés et que la clôture 
des notes était  toute proche.  De plus,  le travail  autour de Rabelais  venait  prolonger  celui 
entrepris sur le thème de l'imprimerie, alors que le dernier module consacré aux fables de La 
Fontaine se présentait comme un point d'orgue à un long travail mené en français et qui nous 
avait  engagés  sur  six  semaines  au  bas  mot.  En  outre,  les  élèves  ayant  été  confrontés  à 
l'élaboration d'une synthèse sur le thème de l'imprimerie, ils bénéficiaient d'une expérience 
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dans le domaine de la construction du discours historique, bien que l'accent ait été placé sur 
les éléments à convoquer pour réussir l'exercice de synthèse, et non sur la mise en intrigue 
que constitue nécessairement tout travail de ce type. 
Enfin,  l'enseignement  de  cette  séquence  n'a  pas  fait  l'objet  d'une  évaluation 
significative, pour les raisons exposées plus haut.
3. 4. Présentation de la séquence
La séquence développée pour mener ma recherche s'organise en trois temps que j'ai 
nommés « modules »5. Il s'est tout d'abord agi de faire travailler les élèves sur des documents 
textuels afin de leur faire découvrir le lien avec la leçon du manuel qu'ils complétaient ou 
illustraient. Ensuite, les élèves ont eu à s'interroger sur la légitimité du texte littéraire dans un 
manuel d'histoire, ce qui a débouché sur un questionnement touchant à la validité du texte 
littéraire en tant que document historique ; nous avons également débattu de la validité du 
discours historique. Enfin, il a été proposé aux élèves un travail de décentration sur les fables 
de La Fontaine, travaillées en classe de français ; il leur a fallu en choisir qui permettraient de 
documenter  l'absolutisme  louis-quatorzien  et,  partant,  qui  feraient  de  bons  documents 
historiques pour illustrer ou compléter une leçon sur ce thème.
Le principe général qui ressort de la séquence consiste à faire constater un certain 
nombre de caractéristiques touchant l'utilisation des documents et leur exploitation ainsi que 
la construction du discours historique. Une fois ces constats établis, les élèves sont guidés 
vers un questionnement visant à leur mettre en perspective quelques problèmes soulevés par 
le recours à la littérature en tant que document historique, mais aussi par le discours historique 
en  tant  que  construction.  Il  est  bien  entendu que  d'autres  documents  auraient  sans  doute 
permis de mener une réflexion sur la construction de l'histoire.  Cependant, la littérature a 
ouvert la question du statut du document et surtout celle des liens fiction-histoire. La peinture 
aurait certainement pu amener les élèves à cette même réflexion, cependant ces derniers me 
paraissent plus familiers du texte littéraire que de l'art pictural. 
La dernière étape met les élèves dans le rôle de constructeurs du discours historique, 
l'objectif final étant de confronter, à travers leurs productions, la saillance de différents points 
de vue. Ils sont ainsi passés du rôle de consommateurs à celui de créateurs, certes modestes, 
du discours historique.
5 Voir l'annexe 1.
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3. 4. 1. Exploiter les textes littéraires : Rabelais
Lors du premier module, qui s'est déroulé sur une période et demie, les élèves ont 
travaillé sur les textes de Rabelais proposés par le manuel Histoire 7e (2011). Cependant, 
j'avais pris  soin de leur en fournir  une copie dépouillée de titres et  de toute référence au 
manuel.  Je  souhaitais  en  effet  qu'ils  considèrent  ces  textes  pour  eux-mêmes,  l'objectif 
consistant à leur faire présenter le texte qu'ils avaient reçu en donnant un certain nombre 
d'informations  (auteur,  titre  de  l’œuvre,  date  de  rédaction  et  thème  principal)  et  en  le 
résumant. Cette tâche, courte, se déroulait en groupes de 4 ; chaque groupe était responsable 
d'un des trois textes. Cela signifie que chaque texte était travaillé par deux groupes différents. 
Lors de la mise en commun, le premier groupe présentait son travail tandis que le second était 
chargé  d'intervenir  s'il  constatait  des  divergences  entre  ses  réponses  et  celles  du  premier 
groupe.  J'appelle  le  second groupe  « groupe  contradicteur » ;  les  élèves  sont  relativement 
coutumiers de ces modalités de fonctionnement en groupe puisque je leur avais déjà proposé 
ce type de groupes à une ou deux reprises auparavant. 
Après la mise en commun, nous avons lu ensemble la page 72 de leur manuel6, qui 
présentait les humanistes. J'ai répondu à leurs questions, peu nombreuses, puis ai reformé les 
groupes (en prenant soin d'inverser groupes et groupes-contradicteurs). Les élèves avaient une 
deuxième tâche à remplir : il s'agissait de se mettre à la place des auteurs du manuel et de 
tenter de justifier les raisons pour lesquelles ils avaient convoqué les textes de Rabelais dans 
une leçon consacrée à l'humanisme. Autrement dit, ils devaient trouver et formuler les liens 
qu'ils faisaient entre le texte qu'ils avaient présenté lors de la tâche précédente et la page du 
manuel, le discours historique sur l'humanisme. L'objectif était ici de leur faire formuler des 
hypothèses quant à la pertinence des documents sélectionnés par les auteurs de leur manuel 
d'histoire.
Là encore, nous avons procédé à une mise en commun au cours de laquelle j'ai posé 
des questions poussant les élèves à expliquer comment ils avaient réfléchi pour réaliser la 
tâche, ou encore comment ils en étaient arrivés aux hypothèses7 qu'ils proposaient. Cela a 
permis de souligner les points délicats tels que les erreurs de compréhension et les réponses 
hors-sujet ou erronées. Cette phase de mise en commun a également permis d'amorcer la suite 
de la séquence : il s'agit du module 2.
6 Cf. annexe 7.1
7 Des exemples seront donnés au point 4 du présent travail.
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3. 4. 2. La construction du discours historique
Ici,  les élèves ont eu à réfléchir au statut du document historique, en s'interrogeant 
notamment sur les limites qu'ils voyaient à utiliser un texte littéraire en guise de document 
historique. Cette partie du travail a pris la forme d'un cours dialogué, pendant lequel j'ai fait 
circuler la parole le plus largement possible. Cependant, je suis parfaitement consciente des 
limites pédagogiques de cette manière de faire : les élèves qui participent sont toujours les 
mêmes, si bien qu'une partie de la classe reste invariablement en retrait et se garde de lever la  
main. Je pallie cette difficulté dans la mesure où j'interroge aussi les élèves qui ne manifestent 
pas  l'envie  de  prendre  la  parole.  De  plus,  la  classe  dans  laquelle  j'enseigne  est  assez 
participative avec un taux élevé de jeunes qui souhaitent prendre la parole. Ajoutons que cette 
partie du travail s'est déroulée sur 30 minutes seulement ; je voulais varier au maximum les 
modalités  de  travail  et  il  me  paraissait  inconcevable  de  laisser  les  élèves  réfléchir 
individuellement  à ce stade du travail,  étant  donné le  degré de complexité de la question 
posée. De manière générale, d'après l'enregistrement audio de cette leçon, il apparaît que la 
parole circule pour une grande moitié des élèves.
A  l'issue  de  cette  phase,  j'ai  jugé  important  de  procéder  à  un  moment 
d'institutionnalisation. Me basant sur les notes prises au fur et à mesure des interventions des 
élèves, j'ai proposé un tableau récapitulatif qui synthétise les grands axes de leurs réflexions. 
3. 4. 3. Participer à la construction du discours historique : La Fontaine
Au cours du module 3, les élèves ont été invités à aborder des textes littéraires, qui 
leur étaient d'ailleurs devenus relativement familiers, avec les lunettes de l'historien. Dans un 
premier temps, ils ont eu à choisir dans leur corpus de fables un certain nombre de textes qui 
leur  paraissaient  entretenir  un  lien  avec  le  thème de  l'absolutisme  louis-quatorzien.  Nous 
avons  constitué  une  liste  de  fables  sur  la  base  de  leurs  propositions.  Lors  d'un  second 
exercice, ils ont été placés en duos, afin de choisir un texte de la liste et de travailler un thème 
développé par la leçon du manuel Histoire 8ème (2011) consacrée à l'absolutisme8. Pour cela, 
ils ont dû identifier un point précis de la leçon9 et justifier en quoi ce point était abordé dans la 
fable sur laquelle ils travaillaient. Une seconde étape les a menés à formuler, dans leurs mots, 
trois  éléments  importants abordés dans leur fable.  Enfin,  ils  ont  élaboré les questions qui 
8 Cf. annexe 7. 2. 
9 Certains élèves sélectionnent la définition de la monarchie absolue, d'autres retiennent la révocation de 
l'Edit  de  Nantes  ou  les  guerres  menées  sous  le  règne  de  Louis  XIV comme  exemples  d'autorité, 
illustrant ainsi la toute-puissance du roi. D'autres enfin s'arrêtent à la restauration de l'ordre par la force 
après la Fronde.
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permettraient d'arriver à ces trois éléments importants. 
Cette démarche visait à leur faire prendre conscience de la manière de procéder des 
auteurs du manuel d'histoire. En effet, les documents présentés pour accompagner une leçon 
font fréquemment l'objet de questions très ciblées. Les réponses à ces questions fonctionnent 
généralement  comme  un  soutien  au  discours  développé  dans  le  manuel.  Au  cours  de  ce 
troisième module, les élèves ont été guidés dans une démarche inverse de celle proposée par 
le  manuel ;  ils  se  retrouvaient  ainsi  à  fabriquer  les  étais  pour  une  leçon  d'histoire  et 
participaient donc à la construction du discours historique. Pour cela, ils ont utilisé les textes 
littéraires : il s'agissait de leur montrer d'une part que le texte littéraire peut fort bien se prêter 
au rôle de document historique, dans la mesure où il a été rédigé dans un contexte10 précis, 
contemporain du thème et/ou de la période étudié/e, d'autre part que le discours historique fait  
l'objet d'une construction, tout comme le texte littéraire, avec des objectifs différents.
3. 5. Ce qui disent le PEV et le PER
Le plan d'études vaudois (2006), encore en vigueur pour l'enseignement de l'histoire, 
n'aborde pas à proprement parlé la question de la construction de l'histoire et son rapport à la 
littérature ;  il  permet  cependant  d'entrer  dans  la  problématique  du  document  par  la 
compétence visée « exploiter un document historique selon sa nature et son contexte propre ». 
Pour atteindre cet objectif, il faudra doter les élèves de compétences telles que l'identification 
de l'auteur mais aussi du contexte dans lequel le document a été produit. Autre compétence 
visée dans le PEV, la mise « en perspective des faits présents et passés, pour en rechercher 
leurs  conditions  d'émergence,  leurs  causes  et  leurs  conséquences,  dans  leurs  dimensions 
multiples : sciences, techniques, arts et idées, etc ». Cependant, le PEV préconise de travailler 
cette  compétence  en  11ème  année,  tout  comme  la  production  de  synthèse,  compétence 
associée à la compétence visée « maîtriser en situation un vocabulaire historique spécifique, 
appliqué aux faits culturels, économiques, politiques et sociaux. » Par contre, la question du 
relativisme du discours historique n'est pas explicitement présentée comme un point à aborder 
au cours de la scolarité obligatoire.
Dans la mesure où le plan d'études vaudois prévaut encore pour l'enseignement de 
l'histoire, c'est à lui que j'ai rattaché la séquence présentée ci-dessus. J'ai mis en évidence la 
10 Comme nous le verrons plus loin, les élèves ont très rapidement établi des liens entre un auteur et le 
contexte de production de l'oeuvre ; prenant l'exemple de Molière, ils soulignent que le dramaturge se 
sert de la fiction pour faire passer un message tout en évitant la censure. Cependant, les connaissances  
qu'ils ont du contexte de production apparaît soit limité, soit encore peu intégré, si bien qu'ils n'ont pas 
utilisé les connaissances dont ils disposaient sur la vie de La Fontaine de manière explicite, mais ont  
préféré se focaliser sur l'exploitation des fables.
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compétence visée « exploiter un document historique selon sa nature et son contexte propre », 
avec toutes les compétences qui lui sont associées en 9ème année. Ce choix s'explique par le 
fait que la seconde compétence visée, mentionnée plus haut, serait à travailler avec des élèves 
plus âgés, en 11ème année. 
Dans  le  PER  (2010),  qui  devrait  entrer  en  vigueur  d'ici  quelques  années,  le 
questionnement  autour  du  discours  historique  semble  plus  présent.  Les  démarches 
historiennes  (SHS 32 –  Analyser  l'organisation  des  sociétés  humaines  d'ici  et  d'ailleurs  à 
travers  le  temps),  qui  regroupent  les  sources,  les  représentations  de  l'histoire,  histoire  et 
mémoire et la chronologie et la périodisation, me semblent accorder une part plus importante 
à la réflexion sur la construction du discours historique et à la question de la vérité historique. 
A la  rubrique  « sources »,  on  trouve  en  effet  une  invitation  à  la  « réflexion  sur 
l'objectivité et l'authenticité d'une source ». Concernant les attentes fondamentales liées aux 
représentations de l'Histoire, il est demandé que les élèves soient capables de « compare(r) de 
façon critique une représentation documentaire ou une fiction à une source historique ». On 
trouve donc ici, tout à la fois, une allusion explicite à ce qui constitue la validité du discours 
historique, mais il est également fait un lien entre discours historique et fiction, dans le but 
d'en faire saillir les différences afin de caractériser spécifiquement le travail de l'historien par 
opposition  à  celui  de  l'auteur  de  toute  œuvre  fictive.  En  outre,  la  rubrique  « Histoire  et 
mémoire »  propose  elle  aussi  des  pistes  de  réflexion autour  du  statut  de  l'histoire  qu'elle 
semble placer en opposition à la mémoire, plus affective, donc plus subjective.
Ce souci du statut du discours historique, plus apparent dans le PER, s'attache à la 
question de la relativité de ce même discours. Il n'est sans doute pas anodin qu'il lui soit fait  
une part plus grande dans le PER : on peut émettre l'hypothèse que cette question apparaît 
plus pertinente que jamais, si bien qu'elle occupe davantage de place dans le nouveau plan 
d'études,  reflétant  en  cela,  avec  un  certain  décalage,  les  interrogations  qui  agitent  les 
historiens depuis quelques décennies.
4. Présentation et interprétation des résultats
4. 1. Préambule
Pour présenter les résultats des tâches proposées aux élèves, j'ai choisi de traiter les 
traces afin de rendre leur utilisation plus aisée. Aussi se trouvent-elles en annexe, sous formes 
de  tableaux  lorsqu'il  s'agit  d'exercices  réalisés  en  groupe,  ou  de  transcriptions 
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d'enregistrements de leçons lorsqu'il s'agit de moments de cours dialogué. Cela a l'avantage de 
ne pas alourdir inutilement les annexes par des documents scannés et plus volumineux. De 
plus, en traitant ainsi les données, j'ai eu l'occasion de dresser un premier bilan, ce qui m'a 
fourni un raccourci pour aborder les points développés ci-dessous.
Après avoir travaillé sur les traces annexées, il m'est apparu rapidement que le module 
2 présentait  l'intérêt  le  plus  marqué.  C'est  donc les  résultats  de ce second module que je 
m'attacherai à présenter de manière plus approfondie.  Néanmoins, il  n'est  pas question de 
passer sous silence les deux autres parties de la séquence dont je présenterai néanmoins les 
résultats ci-dessous.
4. 2. Module 1
La tâche 1, consistant à présenter le document à disposition ainsi que son auteur, la 
date de rédaction, l’œuvre dont il était issu et un bref résumé, n'a posé aucun problème aux 
élèves. Comme le montre bien le tableau 1, les groupes ont exécuté cet exercice avec aisance. 
Il m'a essentiellement permis de vérifier que les élèves, certes en groupe, réussissaient à saisir 
le contenu d'un texte de Rabelais. Le résumé confirme que le sens général a été bien perçu et 
que  l'obstacle  que  représente  la  langue  du  XVIème  siècle  a  été  surmonté  sans  grande 
difficulté.
Les  élèves  ont  ensuite  lu  une  page  de  leur  manuel  d'histoire.  Je  ne  dispose  par 
conséquent pas de trace, pas même des questions d'élèves auxquelles j'ai répondu, car elles 
étaient assez peu nombreuses et portaient sur des points de lexique. 
Par  contre  la  troisième tâche  demandait  aux élèves,  toujours  en  groupes  de  4,  de 
trouver les liens possibles entre le texte de Rabelais qu'ils avaient présenté et la leçon que 
nous avions lue dans le manuel. Pour cet exercice, ils devaient se décentrer et tenter d'adopter 
le point de vue des auteurs du manuel pour entrer dans leur logique. Il ressort un premier 
constat  qui  tient  à  la  consigne :  tous  les  élèves  ne  semblent  pas  avoir  compris  qu'ils  ne 
devaient prendre en compte que le texte qu'ils avaient travaillé lors de la tâche 1, si bien que 
certains cherchent des liens entre la leçon sur l'Humanisme et les trois textes de Rabelais. 
Pourtant, la consigne leur a été répétée en début de tâche. Un groupe commet une erreur qui 
tient aussi à l'hypothèse11 qu'il propose pour établir un lien entre la leçon et le texte 1. Or, la 
raison invoquée n'est pas correcte et ne cadre pas avec ce texte. Mais les élèves n'en disent 
11 Alors que le texte travaillé portait sur l'éducation, les élèves justifient son lien avec la leçon consacrée à 
l'Humanisme  par  la  raison  suivante :  « Il  (l'auteur,  i.  e.  Rabelais)  critique  l'Eglise,  les  moines,  les 
prêtres. »
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rien.  Oubli  de leur  part  ou erreur ?  Il  n'en demeure pas moins que la  plupart  des raisons 
invoquées, soit 16 sur 17, sont tout à fait pertinentes, si l'on tient compte du texte auquel elles  
se rapportent : les élèves ont clairement perçu les idées de Rabelais faisant écho aux valeurs 
humanistes présentées dans la leçon. Cela permet d'avancer que pour cette tâche encore, les 
élèves semblent rencontrer peu de difficultés.
Toutefois,  les  raisons  avancées  et  notées  par  écrit  dans  les  différents  groupes 
apparaissent comme relativement brèves, et peu développées : ainsi, elles sont formulées mais 
sans explication ni justification. Il est clair que la place laissée à disposition sur la feuille 
d'exercice n'a peut-être pas incité les élèves à la loquacité. De plus, je n'avais pas demandé de 
justifier  les  raisons  proposées.  Cependant,  le  manque de développement  des  réponses  me 
semble dénoter un premier véritable obstacle pour les élèves. Le moment d'échange qui s'est 
déroulé  par  après,  sous  forme  de  cours  dialogué  transcrit  en  annexe12,  confirme  les 
difficultés13 rencontrées par les élèves. Autre indice : le vocabulaire utilisé par les élèves, qui 
appartient au registre courant, confirme que les élèves restent à un niveau de compréhension 
que je qualifierais  de « superficiel »14.  Ils  peinent  encore avec l'abstraction et  ne sont  pas 
complètement  à  l'aise  avec  les  connaissances  techniques  liées  au thème de  l'Humanisme. 
Ainsi,  les éléments tels que la centration sur l'homme, l'importance de l'éducation ou encore 
les questions en lien avec la religion auraient mérités d'être travaillés plus en profondeur. 
Enfin, lors du moment de cours dialogué, il m'a fallu aller les chercher pour qu'ils 
éclairent leurs réponses écrites ; on constate aisément que leurs explications sont relativement 
courtes,  exception  faite  du  groupe  2.  Le  porte-parole  propose  en  effet  une  explication 
impliquant  des  liens  de  causalité  qui  dénotent  une  compréhension  plus  profonde,  mieux 
maîtrisée.
Ce qui a sans doute manqué aux élèves pour approfondir leur réflexion, outre le temps, 
c'est l'apport de documents plus nombreux et d'une leçon plus longue, plus précise, consacrée 
à l'humanisme. Étant donné les éléments dont ils disposaient, ils n'avaient certainement pas 
les moyens de développer davantage les raisons proposées lors de la tâche 3.
12   Il s'agit du document 3. 2 : synthèse suivant la mise en commun : transcription de l'enregistrement 
audio, ainsi que du document 3. 3. : document synthétisant les commentaires des élèves sur leur travail.
13 J'impute ces difficultés au manque d'approfondissement du sujet, dû lui-même à un manque de temps. 
Lorsque l'occasion se présentera de reprendre cette séquence avec une autre classe, je veillerai à ce que  
les  élèves  disposent  de  connaissances  plus  fouillées  et  bien  ancrées,  avant  d'aborder  les  textes  de 
Rabelais.  
14 L'un des groupes écrit par exemple que « dans ce mouvement, l'éducation est importante ». Un autre 
relève que « les Humanistes contredisent ce que disent les moines », sans parvenir toutefois, même à 
l'oral, à être plus explicite, plus précis.
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4. 3. Module 2
Lors de cette partie de la séquence, très courte en soi puisqu'elle s'est déroulée sur une 
trentaine de minutes, les élèves ont participé très activement. Leur motivation ne ressort pas 
de la transcription de ce moment de cours dialogué mais il n'en reste pas moins que les mains 
levées étaient légion ; contrairement au moment d'échange qui a suivi la tâche 3, je n'ai pas eu 
besoin  d'aller  les  chercher.  J'avais  au  contraire  l'embarras  du  choix  lorsqu'il  s'agissait  de 
distribuer la parole. C'est donc une dynamique positive qui s'est mise en place ; elle dénote de 
l'intérêt des élèves pour les questions abordées, toutes en lien avec la dichotomie histoire-
fiction.
Ce module présente la particularité d'avoir été construit « spontanément » puisque je 
me suis appuyée sur les réponses fournies au fur et à mesure pour poser la question suivante. 
J'avais évidemment à l'esprit un certain nombre de concepts et des points problématiques que 
je  voulais  faire  émerger :  quelles  représentations  les  élèves  ont-ils  de  la  littérature  par 
opposition à l'histoire ? Attachent-ils forcément la notion de « vérité » au texte historique et 
pourquoi ? Il est intéressant de constater que les élèves sont très rapidement passé d'un niveau 
général, abstrait, à un niveau plus concret : ils ont alors exemplifié leurs propos en utilisant les 
textes de Rabelais que nous venions de travailler, ainsi que les fables de La Fontaine. Cela 
signifie qu'ils ont spontanément fait le lien avec l’œuvre littéraire étudiée en cours de français.
Nous reviendrons sur ce point un peu plus loin. 
Lors du moment d'échange portant sur la tâche 3, un des élèves avait explicitement 
justifié  l'emploi  du  document  par  les  auteurs  du  manuel  pour  « imager »  la  leçon  sur 
l'humanisme. Repartant de ce constat,  je désirais faire réfléchir  les élèves sur le statut du 
document  fictionnel  convoqué dans  les  pages  d'un  manuel  d'histoire.  D'emblée,  un  élève 
associe la littérature à l'imaginaire, mais aussi à liberté d'expression, donc à un discours qui 
échappe à  une  forme de  contrôle.  D'autre  part,  il  souligne  que  la  littérature  constitue  un 
document témoin d'une époque, et que la rareté des documents nous contraint à utiliser le 
texte littéraire comme document historique. Cependant, il se montre parfaitement conscient du 
fait que le texte fictionnel « dit des choses fausses ». 
Dès les premières minutes,  il  apparaît  donc plusieurs concepts importants, tels que 
« fiction », « imaginaire », « réalité » ou encore « vérité », émergent avec naturel :  le texte 
fictionnel est caractérisé comme appartenant à l'imaginaire, donc comme porteur de choses 
qui peuvent être fausses, puisque non réelles. Cela n'empêche pas le texte fictionnel de servir 
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de document  dans  la  mesure  où  il  se  rattache  à  une  époque  historique.  Enfin,  la  fiction 
apparaît en tant que mode d'expression conférant plus de liberté. 
Cette idée de la fiction qui offrirait un champ d'expression plus libre est reprise et 
développée  par  un  autre  élève  qui  avance  que  la  fiction  permet  une  plus  grande  liberté 
d'expression justement parce qu'elle est reliée à l'imaginaire ; ainsi, sous couvert de l'histoire 
qu'il raconte, l'auteur peut exprimer ses idées, voire émettre une critique contre la société de 
son époque par exemple, ce qui établit un lien entre le réel et la fiction. 
Troisième élément qui émerge rapidement, c'est la notion de subjectivité de la fiction, 
que les élèves nomment « point de vue de l'auteur ». Ils sont parfaitement conscients qu'à 
partir du moment où on lie fiction, liberté d'expression et critique, il est question de point de 
vue, et de point de vue subjectif. Plus encore, un des élèves souligne que le point de vue n'est 
pas nécessairement faux mais bien qu'il propose une forme particulière de vérité, celle de 
l'auteur en l’occurrence. Cela permet à un de ses camarades de mettre en évidence l'existence 
parallèle  de  plusieurs  points  de  vue,  évidemment  différents.  On rejoint  ici  le  concept  de 
« pluralité de vérité » proposée par Paul Veyne.
Cette  réflexion  permet  d'arriver  à  reconsidérer  les  textes  extraits  de  l’œuvre  de 
Rabelais comme porteurs de critiques sur la société contemporaine de l'auteur. C'est ce que 
l'un des élèves a appelé « la vérité selon Rabelais ».  Les élèves ont donc pris conscience de 
l'épaisseur  du  texte  fictionnel,  qui  n'est  pas  qu'une  histoire  imaginaire  racontée.  Sous  la 
surface, certains d'entre eux entrevoient une autre forme de discours qui se rattache à la réalité 
de l'époque. Ils perçoivent le lien entre l'auteur d'une œuvre et le contexte de production de 
cette même œuvre. Cette prise de conscience leur permet de résoudre, provisoirement tout au 
moins, le fait que Rabelais, homme d'église, s'autorise néanmoins à formuler des critiques et à 
défendre des positions qui sont celles des humanistes. 
Puisqu'ils  sont  conscients du rapport  de la  littérature à l'imaginaire,  l'utilisation de 
textes fictionnels en tant que documents au service d'un discours historique ne leur pose a 
priori pas de problème. Bien plus, ils comprennent que la fiction revendique ouvertement ses 
liens avec l'imaginaire, ce qui lui permet de jouer avec la réalité et se positionner par rapport à 
elle. Ainsi, un élève souligne que sous le texte fictionnel se cache un discours sur le réel : il 
parle alors de procéder « (in)directement, en racontant une histoire. »
J'ai moi-même résumé cela en disant que le « recours à la littérature (qui) peut servir 
un but précis, on pourrait dire utile. »
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Il me fallait également amener les élèves à réfléchir au statut du discours historique, 
raison  pour  laquelle  je  leur  ai  proposé  de  se  mettre  dans  une  situation  familière :  la 
préparation  d'un  exposé  en  histoire.  Cela  m'a  permis  de  leur  demander  quel  type  de 
documents  ils  choisiraient  entre  un  livre  d'histoire  et  un  roman  historique,  par  exemple. 
Immédiatement,  un élève a répondu qu'il recourrait au livre d'histoire parce que le roman 
« n'est pas forcément vrai ». De cela, il ressort que le livre d'histoire est d'emblée investi de 
fiabilité, par opposition au roman. 
Un autre  élève  évoque  les  « faits »,  utilisant  ainsi  un  terme  technique  rattaché  au 
vocabulaire historique. Cependant, il n'utilise pas les faits pour justifier la fiabilité du livre 
d'histoire mais au contraire pour souligner que le roman n'a que faire des faits qui risqueraient 
d'ennuyer le lecteur et donc de le perdre. Pour atteindre son objectif, le roman doit capter 
l'attention du lecteur, et les faits en tant que tels ne présentent pas un intérêt suffisant. Il pose 
ainsi une distinction de statut entre le discours historique et la fiction : là où le premier peut 
être ennuyant et « pose(r) les choses à plat », la seconde se doit de plaire. 
Lorsque j'ai repris la question du problème éventuel qu'il y aurait à utiliser des extraits 
de  textes  littéraires  en  tant  que  documents  historiques,  certains  élèves  reviennent 
immédiatement à l'idée selon laquelle « ça pose problème si c'est faux ». Mais rapidement, un 
de leurs camarades  nuance et  relativise le  problème :  dans la  mesure où la  littérature est 
perçue comme telle, donc comme véhiculant une part de « faux », et portant la marque de la 
subjectivité de l'auteur, elle est utilisable en tant que document. Cependant, à ma question 
portant sur les moyens  de distinguer la part de vrai et de faux dans la littérature, les élèves  
semblaient plus démunis. Ils ont proposé de comparer littérature et texte historique, procédant 
par comparaison et éliminant tout ce qui divergeait du texte historique. 
Je souhaitais aussi les entendre autour de la définition, ou de la caractérisation, de ce 
qu'ils considéraient comme un texte historique. Un élève est rapidement revenu à l'idée qu'un 
texte qui présente des personnages n'est pas vrai dans le sens où les personnages ne sont pas 
réels. Une de ses camarades a ajouté que selon elle, la page du manuel sur laquelle figurait la  
leçon consacrée à l'Humanisme était un vrai texte historique. Elle a cependant relativisé la 
portée de la vérité attribuée à la page de manuel : « C'est ce qui est le plus fiable ». Il est donc 
intéressant de constater que cette élève, sans pour autant disqualifier le texte historique, est 
capable de le percevoir comme un discours le plus fiable possible. Cela montre une belle 
distance critique pour une élève de cet âge. 
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Par opportunisme, j'ai demandé aux élèves de pousser la réflexion sur ce qui permettait 
de comprendre les différences entre deux manuels d'histoire par exemple. Faute de temps et 
de moyens - il m'a manqué des manuels de la génération précédente en nombre suffisant – j'ai  
choisi de leur faire examiner la table des matières de leur livre afin qu'ils sélectionnent les 
chapitres qui ne pourraient pas figurer, selon eux, dans la version française du manuel. Ils ont 
rapidement nommé les chapitres ciblés sur l'histoire suisse. 
Derrière  cette  question  se  cachait  celle  des  influences  auxquelles  les  auteurs  sont 
soumis, celle du choix et de ce que Prost (2010) nomme « la mise en intrigue ». Mon objectif 
était de les mettre en face du paradoxe soulevé par leurs réponses différentes. D'une part, le 
texte historique est qualifié de « vrai », et de l'autre, certains élèves soulignent qu'il n'est pas 
sûr à 100% mais le plus fiable possible. 
Guidés par quelques-unes de mes questions, les élèves ont ensuite fait ressortir que si 
tous les livres d'histoire ne tiennent pas le même discours, cela peut dépendre de plusieurs 
raisons : des sources différentes, le point de vue des auteurs du manuel, l'origine nationale des 
auteurs, les programmes à enseigner. Les élèves ont bien perçu qu'une guerre, par exemple, 
peut être évoquée différemment selon l'origine des historiens qui en font le récit.
Il  est  également  à  remarquer  que les  élèves,  lorsqu'ils  parlent  du texte  historique, 
parlent de « raconter l'histoire », ce qui implique qu'ils considèrent que la mise en intrigue fait 
partie intégrante du travail de l'historien. 
A l'issue de ce module, il apparaît bien que les élèves possèdent des représentations 
assez claires de ce qu'est la fiction et de ce qui la différencie du texte historique. De nombreux 
concepts ont été évoqués, tels que le lien entre fiction d'une part et imaginaire, point de vue 
subjectif et distance par rapport au réel d'autre part. Les élèves ont également conscience que 
le discours historique est construit, qu'il s'appuie sur des faits réels et qu'il offre un récit aussi 
fiable  que  possible.  De plus,  ils  sont  capables  de proposer  des  exemples  tirés  des  textes 
fictionnels ou historiques qui ont été travaillés. 
Certes, la prise d'information ne permet pas de déterminer quelle part des élèves est 
capable du niveau de réflexion le  plus abouti.  Mais cette première approche des rapports 
entretenus par l'histoire avec la fiction apparaît plus que prometteuse puisqu'elle a permis de 
faire émerger un faisceau de notions complexes. L'institutionnalisation des savoirs offre la 
possibilité  de  revenir  aux  points  mis  en  évidence  lors  d'un  réinvestissement  ultérieur,  en 
10ème année notamment. 
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4. 4. Module 3
Lors de ce dernier module, il a été proposé aux élèves de créer des questions à partir 
d'une  fable  de  La  Fontaine  afin  de  mettre  en  évidence  un  point  développé  par  la  leçon 
consacrée à l'absolutisme en France. Ils avaient ainsi la possibilité d'expérimenter le travail de 
construction de l'histoire en utilisant le texte littéraire à des fins historiques. 
Au cours de ce module, les élèves ont d'abord eu à chercher des documents pertinents 
pour aborder la question de l'absolutisme. Pour cela, ils avaient à disposition le corpus de 
fables qui avaient été travaillées en français. Ils ont proposé un nombre important de textes15 
et justifié leur choix par le thème repéré dans chaque fable. Dans tous les cas, sauf un, les  
thèmes apparaissent comme corrects et bien compris. Cela tient notamment à la connaissance 
des  textes  dont  les  élèves  disposaient  puisqu'ils  étaient  familiers  de  La  Fontaine.  Ici,  la 
question de la difficulté de la langue ne constitue donc pas un obstacle. 
Dans un deuxième temps, ils ont eu à choisir un texte dans la liste élaborée lors de 
l'exercice 616. En se conformant à ce texte, il leur fallait ensuite dégager un point de la leçon 
sur l'absolutisme qu'ils souhaitaient faire ressortir à l'aide de la fable. Pour les guider dans les 
questions à poser afin de faire saillir le point retenu, je leur ai proposé de résumer sous la 
forme de trois phrases trois éléments de la fable qui présentaient un lien avec le point de la 
leçon.  Enfin,  ils  avaient  à élaborer  les  questions à poser  pour amener  un élève lambda à 
formuler des réponses équivalentes aux trois phrases qu'eux-mêmes avaient formulées.
Tous les duos d'élèves sont parvenus à rendre un travail autour de la fable de leur 
choix. Un seul a manqué l'objectif et n'a pas réussi à faire un lien avec l'absolutisme. Les deux 
élèves ont expliqué « ne pas avoir compris », mais n'ont pas osé se manifester lorsque je suis 
passée auprès de chaque duo. 
Six groupes sur onze ont retenu la fable « Le Loup et l'Agneau » qu'ils ont exploitée 
pour en faire ressortir les caractéristiques de la monarchie absolue et l'abus de pouvoir en tant 
que risque possible  de l'absolutisme.  Les  cinq groupes qui ont  choisi  une autre  fable  ont 
abordé des points découlant de l'absolutisme, comme le fait de vouloir faire la guerre par 
volonté de montrer sa puissance. Un groupe a abordé la question de la religion imposée par le 
roi, un autre a tenté de mettre en évidence l'importance de tenir sa place et de ne pas se 
montrer démesurément ambitieux. Le dernier a évoqué la répression des révoltes à travers 
15  Les fables proposées ainsi que les thèmes qu'elles permettent d'aborder figurent en annexe, tableau 4  : 
Fables retenues et thèmes exploitables pour illustrer l'absolutisme.
16 Cf. annexe 5. 1.
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l'exemple  de  la  Fronde.  Seul  le  groupe qui  a  travaillé  sur  « Le  rat  de  ville  et  le  rat  des 
champs » a raté l'objectif et n'est d'ailleurs pas parvenu à formuler un point de la leçon qu'il 
souhaitait mettre en évidence. 
Les questions posées sont globalement pertinentes dans le sens où elles tentent de faire 
établir un lien entre la fable et le point que les élèves veulent faire ressortir  (au moins 2 
questions sur 3 pour les duos les plus faibles). Les réponses sont elles aussi la plupart du 
temps tout à fait correctes, avec toutefois un bémol : une partie des élèves peinent à poser des 
questions  qui  ne  mènent  pas  tout  droit  à  la  réponse17.  Il  s'agit  ici  d'un  problème  lié  à 
l'expression écrite, et par conséquent au français. Les productions initiales mériteraient d'être 
retravaillées,  ce  qui  permettrait  une  formulation  plus  fine  des  questions  et  peut  être  un 
approfondissement des éléments sur lesquels ils veulent focaliser l'attention de leur public.
J'ai également relevé que 8 des 11 groupes avaient posé au moins deux questions qui 
établissaient explicitement un lien entre la leçon d'histoire et la fable. Un groupe ne propose 
qu'une question, deux autres groupes n'en posent aucune. 
Enfin, à de très rares occasions, les élèves utilisent les outils littéraires pour poser leurs 
questions, il s'agit alors d'un renvoi soit à la morale, soit à la leçon proposée par la fable. Cela 
dénote que les élèves n'ont absolument pas fait de confusion et qu'ils se sont livrés à un travail 
en histoire, et non pas en littérature.  
Quant aux difficultés rencontrées, il ressort que 3 des 11 groupes disent n'en avoir pas 
éprouvé. Six groupes ont trouvé difficile d'avoir à établir un lien entre une fable et une leçon 
d'histoire, ce qui n'a rien d'étonnant puisque c'était la première fois que l'exercice leur était  
proposé.
4. 5. Discussion des résultats et limites observées
Il s'agit à présent d'apporter une réponse à la question de recherche « l'utilisation de 
textes littéraires en tant que documents historiques permet-elle de faire émerger une réflexion 
autour  du concept  de vérité  historique ? » Il  apparaît  clairement  que  le  module 2 montre 
combien le cours dialogué,  articulé autour de la construction du discours historique, a fait 
émerger une réflexion et des notions riches. Les élèves opposent clairement fiction et histoire, 
ce qui revient à dire qu'ils ne font pas d'amalgame. De plus, après le travail sur l'absolutisme, 
nous avons fait le constat qu'ils étaient clairs concernant le traitement de la fable, suivant 
17 Ainsi, à propos de la fable « La Génisse, la Chèvre et la Brebis », les deux élèves posent la question 
suivante : « Le  Lion  commande-t-il  tout  seul  ou  avec  quelqu'un  d'autre ? »  et  veulent  obtenir  la 
réponse : « Il commande seul, comme Louis XIV. »
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qu'ils travaillaient en français ou qu'on leur demandait d'utiliser la fable en tant que document 
historique. 
On pourrait par contre reprocher à ce travail de ne convoquer la littérature qu'à titre de 
prétexte. Cependant, dans la mesure où les textes littéraires qui ont servi d'amorce pour le 
module 1 sont eux-mêmes tirés du manuel de 7ème, il nous a paru légitime d'adopter la même 
démarche mais en insistant sur la fictionnalité de ces documents, ce que le manuel ne fait pas 
véritablement. De plus, les documents tirés des œuvres de Rabelais ont permis une prise de 
conscience et ont amorcé la réflexion sur la frontière séparant fiction et histoire. Au-delà du 
clivage traditionnel, les élèves ont fort bien perçu que fiction et histoire ne s'opposaient pas 
nécessairement. Dans la mesure où l'utilisateur est au clair sur le statut du texte qu'il emploie, 
les élèves ne voient aucun obstacle à convoquer le texte littéraire pour illustrer, étayer ou 
construire le discours historique.
Le module 3 permet un réinvestissement des points qui ont émergé à propos de la 
construction de l'histoire. Les difficultés éprouvées par les élèves lorsqu'il s'agit de trouver des 
liens entre une leçon d'histoire et une fable me semblent symptomatiques : les élèves ont dû 
changer de regard sur le texte littéraire et le considérer du point de vue de l'historien. Ce point 
de vue ne peut qu'enrichir celui porté à travers la discipline français. Cela leur permet aussi 
d'évaluer la difficulté à élaborer un discours historique cohérent, pertinent et valide18. 
Un  des  points  théoriques  qui  n'a  pas  véritablement  été  travaillés  touche  à 
l'établissement des faits et à leur agencement en récit. Ainsi que le souligne Prost (2010), « Un 
fait n'est rien d'autre que le résultat d'un raisonnement à partir de traces suivant les règles de la 
critique. »  (p.  70).  Et  d'ajouter  que  les  faits  sont  « des  affirmations  vraies,  parce  qu'elles 
résultent d'une élaboration méthodique, d'une reconstitution à partir de traces. » (p. 71) Les 
élèves ont certes parlé des faits qui constituent l'histoire mais nous n'avons pas pris le temps 
de développer cette question ni de définir ce qu'est un fait en histoire. C'est un travail que l'on 
pourrait  envisager  en  10ème,  voire  en  11ème  année.  Il  constitue  un  des  prolongements 
possibles  de  la  séquence  menée  avec  cette  classe  et  permet  d'aborder  le  concept  de 
déontologie.
L'absolutisme  étant  un  des  thèmes  du  programme  de  10ème  année,  j'envisage  de 
18 Les élèves avaient eu l'occasion de produire une synthèse sur le thème de l'imprimerie mais sans étayage 
de leur propos par des documents. Dans la séquence consacrée à histoire et fiction, il s'agissait cette fois  
de partir du document pour l'exploiter, certes dans l'optique de construire un discours historique, mais 
dans un second temps seulement. En 10ème année, les élèves se verront proposer de construire une 
synthèse mais en étayant, cette fois, leurs propos grâce à l'exploitation de documents dont ils auront 
préalablement sélectionnés les éléments pertinents. 
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reprendre les panneaux élaborés par les élèves autour de la fable afin qu'ils s'auto-évaluent. 
Dans un deuxième temps, je leur proposerai très vraisemblablement de remédier leur travail et 
de l'enrichir en abordant d'autres fables permettant une réflexion sur le régime politique au 
XVIIème siècle. Nous pourrons également sélectionner des fables qui traitent de thèmes liés à 
la  société.  Un  autre  réinvestissement  est  possible  avec  la  littérature  des  Lumières,  par 
exemple. 
Il  me  paraîtrait  judicieux  d'exploiter  les  connaissances  acquises  et  notre  réflexion 
autour  de  la  littérature  en  classe  d'histoire  par  le  biais  d'exposés,  en  histoire,  mais  avec 
obligation d'inclure des documents, parmi lesquels figurerait au moins un texte littéraire. Les 
élèves auraient notamment pour objectif de justifier  la sélection de leurs documents et  de 
montrer en quoi leur exploitation est pertinente dans le cadre de leur exposé.
5. Conclusion
Le  travail  consacré  à  la  littérature  en  classe  d'histoire  ouvre  le  chemin  vers  la 
préparation à la synthèse, exercice qu'on attend des élèves en 11ème année. Il permet en outre 
de porter un regard critique sur la discipline, sans qu'il s'agisse pour autant de faire de nos  
jeunes des historiens en herbe, mais peut-être de futurs citoyens responsables. Par ailleurs, 
s'interroger  sur  l'utilisation  du  texte  fictionnel  en  histoire  conduit  aussi  à  la  critique  de 
sources. 
En outre, ce travail m'a permis de porter un autre regard sur les nombreux documents 
littéraires proposés par les manuels officiels et m'a fourni de nouvelles pistes d'utilisation. Les 
textes  littéraires,  contrairement  aux  peintures  ou  autres  supports  iconographiques,  sont 
rarement exploités en tenant compte de leur littérarité.  Il arrive fréquemment qu'ils  soient 
proposés en guise de prolongement à un chapitre ou à une leçon spécifique, si bien qu'il n'est 
pas rare que je les néglige. 
En dépit de la complexité que présente une réflexion sur les limites entre histoire et 
fiction, il m'apparaît que les élèves ont tiré profit de la séquence qui leur a été proposée et  
qu'ils ont montré une grande capacité de réflexion. Les éléments mis au jour seront réinvestis. 
Comme je l'ai souligné, ils ont évoqué la plupart des concepts sur lesquels je me suis arrêtée 
au  point  2.  La  littérature  apparaît  donc comme un outil  au potentiel  important  en classe 
d'histoire, même avec des jeunes élèves. L'exploitation de textes littéraires en histoire vient 
par ailleurs enrichir le regard porté sur une œuvre étudiée en français et construire, par là 
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même, des ponts enjambant le fossé disciplinaire 
Certes, on aurait pu redouter que la délicate question de la construction de l'histoire ne 
conduise des jeunes de cet âge vers un relativisme qui priverait au final le discours historique 
de toute validité. C'est ce que reproche Prost (2010) au courant historique issu notamment des 
réflexions de Foucault (p. 261-262) :
« Ces analyses traitent l'histoire comme un genre littéraire. Ce qu'elle est aussi, à coup  
sûr, mais ce qu'elle n'est pas exclusivement ni entièrement. A la considérer sous cet angle, 
on la rapproche du roman, de la fiction. P. Veyne le dit explicitement : l'histoire est un 
roman. Mais il ajoute : un roman vrai. Et c'est là tout le problème. Que devient le rapport 
à la réalité et à la vérité de l'histoire, si elle est pure mise en intrigue ? L'affaiblissement 
de la prétention de l'histoire à dire le vrai, à la véridicité, devient inéluctable, si on en  
reste à cette analyse. »
Cependant, il n'en a rien été. Je pense au contraire que la réflexion menée leur a permis 
de  clarifier  le  statut  du  discours  historique  et  que,  s'il  s'est  bien  opéré  une  forme  de 
relativisation,  les élèves ont compris que la  construction de l'histoire  n'échappait  pas à  la 
rigueur,  garantie  de  sa  validité.  En  cela,  nous  rejoignons  un  objectif  préconisé  par  Prost 
(2010) pour limiter les effets négatifs d'un relativisme à tout crin :  
« Les historiens feraient mieux, me semble-t-il, de réfléchir aux diverses façons d'armer 
leurs  méthodes,  d'en  durcir  l'armature,  d'en  renforcer  la  rigueur,  que  de  répéter  avec 
complaisance que l'histoire n'est pas une science. On la transforme en littérature quand on 
se dispense de réflexion sur les méthodes, voire de méthode tout court. L'historien doit  
assumer pleinement les exigences méthodologiques de sa prétention à un régime propre 
de vérité. »
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1. Séquence : la littérature en  tant que document historique
Compétence visée : 
*Exploiter un document historique selon sa nature et son contexte propre.
Compétences associées :
*Identifier la nature, l'auteur, la date et le contexte de production d'un document textuel
*Repérer des indices dans des sources variées
*Dégager et commenter les informations principales d'un document textuel
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Module  1 :  Exploiter  les  textes  de 
Rabelais
Objectif  spécifique 1 :  l'élève est  capable 
de  présenter  le  contenu  et  l'origine  d'un 
document
Tâche  1 :  présenter  un  document  et  en 
résumer les idées principales.
Objectif  spécifique 2 :  l'élève est  capable 
d'établir  et  de  justifier  les  liens  entre  une 
leçon  d'histoire  et  les  documents  qu'elle 
mobilise.
Tâche  2 :  lire  la  leçon  du  manuel  « Les 
humanistes, des hommes nouveaux »
Tâche 3   :  en groupe,  faire  des  hypothèses 
pour  justifier  le  lien  entre  les  textes  de 
Rabelais et la leçon sur l'humanisme.
Module  2 :  S'interroger  sur  la 
construction  de  l'histoire  et  le  discours 
historique
Objectif spécifique 1 : L'élève est capable 
d'évaluer  la  pertinence  du  choix  d'un 
document et de se justifier
Présentation d'une biographie de Rabelais  
par l'enseignante.
Tâche  4   :  L'utilisation  de  textes  tirés  de 
l’œuvre littéraire de Rabelais pose-t-elle un 
problème et pourquoi ?
Objectif spécifique 2 : L'élève est capable 
d'étendre  son  propos  et  sa  réflexion 
(généralisation)
Tâche 5 :  Quel type de textes,  manuel ou 
extraits  littéraires,  utiliserais-tu  pour 
construire un exposé ? Justifie ta réponse.
Moment d'institutionnalisation des savoirs
Module 3 : Utiliser les fables de La Fontaine pour amener le lecteur à s'interroger 
sur l'absolutisme louis-quatorzien
Objectif spécifique 1 : L'élève est capable de choisir, dans un corpus, des textes dont le 
contenu présente un lien avec l'histoire
Tâche 6 : dans le corpus de textes de La Fontaine, faire la liste des fables qui pourraient 
être exploitées en lien avec la leçon sur l'absolutisme louis-quatorzien.
Objectif spécifique 2 : L'élève est capable d'extraire d'une fable les éléments présentant 
un lien avec l'absolutisme
Tâche 7 : Présente en quelques mots le point de la leçon sur lequel tu veux insister.
Tâche 8 : Trouve trois éléments que tu aimerais faire ressortir et formule-les sous forme de 
phrase.
Tâche 9 : Si chaque phrase formulée dans la tâche précédente était une réponse, imagine 
la question que tu aurais posée pour l'obtenir.
2. Histoire et fiction : les textes de Rabelais (module 1)
2. 1. Document de l'enseignante 
Matériel : 6 groupes de 4 élèves 
*3 textes (manuel pp. 76-77) Rôles : secrétaire/ rapporteur/ gestion du 
*6 transparents A5 temps et des relations du groupe/ qualité 
*6 stylos indélébiles du travail
2 X 3 groupes et groupes contradicteurs
Phase 1 : présenter le contenu et l'origine d'un document
Chaque groupe reçoit un texte avec des questions auxquelles il doit répondre sur transparent.
Temps imparti : 10 minutes
Mise en commun et synthèse : 10 minutes
Phase 2 : établir et justifier les liens entre une leçon et un document.
Lecture  commune de la leçon de la page 72 ;
Temps imparti : 5 minutes + 5 minutes pour des questions
Chaque groupe se retrouve autour de la suite des questions (justifier le choix du document en 
faisant des hypothèses sur les raisons des auteurs du manuel).
Temps imparti : 5 minutes
Mise en commun et synthèse : 10 minutes
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2. 2. Document des élèves
Moment 1 : s'interroger sur l'origine et le contenu d'un document
Texte n°_____ Groupe : __________________________________________________
Lisez le texte suivant puis présentez-le à vos camarades en abordant les points suivants :
Auteur : ______________________________
Titre de l’œuvre : ______________________________
Date de rédaction : ______________________________
Thème principal : ______________________________







Moment 2 : faire des hypothèses pour expliquer le lien entre un 
document et la leçon dans laquelle il s'insère
Temps imparti : 5 minutes
Après avoir lu la leçon de la page 72, expliquez pourquoi, selon vous,  les auteurs du manuel 
ont choisi le texte que vous venez de présenter et en quoi il a des liens avec la leçon...
Raison 1 : __________________________________________________________________
 __________________________________________________________________________
Raison 2 : __________________________________________________________________
 __________________________________________________________________________
Raison 3 : __________________________________________________________________
 __________________________________________________________________________
46
3. Module 1 : traces
3. 1. Tableaux présentant les travaux des groupes
Textes et groupes Auteur Titre Date Thème 
Texte 1 : groupe 1 Rabelais Pantagruel 1532 Ce  que  doit 
apprendre 
Pantagruel  à 
Paris
Résumé : Gargantua, un géant humaniste, écrit à son fils ce 
qu'il  doit  apprendre  au  cours  de  ses  études :  latin,  grec, 
astronomie, chevalerie, etc. En somme, devenir un homme 
pieux et intelligent
Texte 1 : groupe contradicteur Rabelais Pantagruel 1532 Les études de 
Pantagruel
Résumé :  Gargantua,  le  géant  humaniste,  écrit  à  son  fils 
Pantagruel, étudiant à Paris. Il  lui  demande d'apprendre le 
grec,  le  latin,  l'hébraïque.  Il  lui  demande  aussi  les 
mathématiques et les sciences.
Texte 2 : groupe 2 Rabelais Gargantua 1534 Moines oisifs
Résumé :  Gargantua,  pendant  un  dîner  avec  deux  amis, 
critique  les  moines.  Il  dit  d'eux  qu'ils  sont  inutiles  et  ne 
servent qu'à déranger les bonnes gens avec leur tintamarre le 
matin.
Texte 2 : groupe contradicteur Rabelais Gargantua 1534 Critique  les 
moines
Résumé :  Gargantua  partage  un  repas  avec  le  prince 
Grangousier et le moine Jean. Ils se moquent des moines.
Texte 3 : groupe 3 Rabelais Gargantua 1534 L'abbaye  pas 
comme  les 
autres
Résumé :  Gargantua  a  créé  une  abbaye  pas  comme  les 
autres,  c'est-à-dire  que  les  gens  pouvaient  faire  ce  qu'ils 
voulaient tout en étant bien éduqués.
Texte 3 : groupe contradicteur Rabelais Gargantua 1534 La  vie 
quotidienne 
des habitants
Résumé :  Gargantua décide de construire  une abbaye.  Les 
habitants  y  sont  très  bien  éduqués.  Les  hommes  sont  des 
chevaliers  vaillants  et  les  femmes  sont  jolies,  fraîches  et 
honnêtes.
Tableau 1   : s'interroger sur l'origine et le contenu d'un document
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Groupes 1, 2, 3 Groupes contradicteurs respectifs
Texte 1 Raison 1 : importance de l'éducation
Raison  2 :  Remise  en  cause  des 
préceptes  de  l’Église  (se  rapporte  au 
texte 2)
Raison 3 :  Que l'homme doit  être  libre 
(se rapporte au texte 3)
Raison  1 :  Gargantua  est  un  géant 
humaniste
Raison 2 :  Il  s'intéresse à  la  science et 
aux mathématiques et aux langues
Raison 3 : Il critique l'église, les moines, 
les prêtres (se rapporte au texte 2)
Texte 2 Raison  1 :  Rabelais,  dans  ses  écrits, 
rabaisse l’Église.
Raison 2 : Gargantua est un homme libre 
et  pensant.  Il  ne  suit  pas  les  dires  de 
l’Église.
Raison 3 : -
Raison 1 : plus besoin de moines parce 
qu'il y a l'imprimerie.
Raison 2 : évolution de l'homme
Raison 3 : protestation contre l’Église et 
les croyants
Texte 3 Raison  1 :  Dans  ce  mouvement, 
l'éducation  est  importante.  (se  rapporte 
au texte 1)
Raison 2 : remet les propos de l’Église 
en question (se rapporte au texte 2) 
Raison  3 :  décide  de  changer  certains 
fonctionnements de l’Église
Raison  1 :  Il  parle  des  moines.  Les 
humanistes contredisent ce que pensent 
les moines.
Raison 2 :  Les  moines  pensent  que  les 
humanistes induisent les gens en erreur.
Raison 3 :  Les humanistes ont  propagé 
leur  façon  de  penser  à  l'encontre  des 
moines.
Tableau 2 : faire des hypothèses pour expliquer le lien entre un document et la leçon dans laquelle il s'insère.
Légende :
En vert :  les élèves du groupe ont mal compris la consigne et  cherché une raison 
justifiant l'utilisation du texte pour chacun des trois textes. (au lieu de trois raisons justifiant la 
présence du texte qu'ils avaient travaillé lors de la tâche précédente). Ils l'ont écrit. 
En rouge : la raison invoquée ne se rapporte pas au texte travaillé par le groupe mais 
les élèves du groupe n'en disent rien. 
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3. 2. Synthèse suivant la mise en commun : transcription de l'enregistrement audio
Enseignante : Nous allons reprendre un certain nombre de points présentés par les différents 
groupes. Je vous rappelle que vous devez garder à l'esprit que vous êtes les concepteurs du 
manuel d'histoire et  que vous devez justifier  l'insertion des 3 textes de Rabelais quelques 
pages  après  la  leçon  consacrée  à  l'humanisme.  Comment  allez-vous  vous  y  prendre ? 
Commençons par le texte 1 (que vous retrouvez à la page 76 sous le titre « l'éducation de 
Pantagruel ») Et là je suis au groupe 3 qui écrit ceci : « Le texte 1, c'est pour dire que dans ce 
mouvement,  l'éducation  est  importante. »  Qu'est-ce  que  vous  voulez  dire  par  « dans  ce 
mouvement » ? 
Porte-parole groupe 3 : C'est l'humanisme.
Enseignante : D'accord. Comment justifier dans ce cas-là le lien entre le choix de ce texte et 
l'humanisme ? Si on voulait le dire avec des phrases complètes, des pensées complètes ? 
Porte-parole du groupe 1 : Les auteurs du manuel ont été chercher ce texte-là sur l'éducation 
parce que ça permet d'imager la leçon.
Enseignante : Est-ce qu'on pourrait dire « illustrer » ?
Porte-parole du groupe 1 : Oui, c'est ça.
Enseignante : Donc le texte sur l'éducation permet d'imager, ou d'illustrer ce qu'on va dire 
concernant  l'humanisme.  Très  bien.  Notons  et  revenons  au  groupe  3.  Vous  écrivez 
aussi : « Dans le texte 2, on remet les propos de l’Église en question. » C'est-à-dire ?
Porte-parole du groupe 3: Il dit que l’Église n'a pas forcément raison, qu'il y a certaines 
choses qui sont fausses.
Enseignante : D'accord. Et quelles sont les « choses fausses», pour reprendre votre terme, sur 
lesquelles l'auteur ne semble pas d'accord avec l’Église ou les moines qui auraient tort ? Et sur 
quoi en particulier ?
Porte-parole du groupe 2: Les moines font des prières qu'ils ne comprennent même pas.
Enseignante : En quoi cela a-t-il un lien avec la leçon sur l'humanisme ? Comment est-ce 
qu'on pourrait justifier l'utilisation de ce texte ? 
Porte-parole du groupe 2: Les moines ne sont pas éduqués mais ils sont écoutés par une 
partie de la population et cela pose problème. Du coup, ils transmettent quelque chose sans 
savoir exactement ce qu'ils transmettent.
Enseignante : Le groupe 3 qui a travaillé sur le texte 3 écrit : « Il décide de changer certains 
fonctionnements  de  l’Église ».  Alors  qu'est-ce  qui  change  dans  le  texte  3 ?  Le  groupe-
contradicteur 3, vous dites que le texte 3 parle des moines, raison pour laquelle on l'aurait 
choisi, parce que, je cite : « les humanistes contredisent ce que pensent les moines ». En quoi 
est-ce que les humanistes contredisent ce que pensent les moines ? 
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Porte-parole du groupe-contradicteur 3 : Les moines, ils pensent que c'est Dieu qui est au 
centre du monde, et puis les humanistes, ils pensent que c'est l'homme.
Enseignante : vous estimez donc que ce texte 3 dans lequel quelqu'un critique les moines 
rejoint la pensée humaniste. C'est juste de le dire comme cela ? (L'élève acquiesce.) D'accord. 
On a aussi l'idée que « les moines pensent que les humanistes induisent les gens en erreur. » 
C'est juste, ça ? Est-ce que c'est présent dans le texte ? 
Porte-parole du groupe-contradicteur 3: C'est ce qu'on en a déduit. 
Enseignante : D'accord. Quelqu'un aurait-il une remarque sur ce point ? Un ajout à faire ?... 
(Silence des élèves.) La question était plutôt de savoir si ce texte illustrait la leçon de la page 
72 et comment ? Par quel lien ? Avez-vous répondu à la question ?
Porte-parole du groupe-contradicteur 3: Non, pas vraiment.
Enseignante : Vous écrivez comme dernière raison : « Les humanistes ont propagé leur façon 
de penser à l'encontre des moines. » Ont-ils vraiment diffusé leur façon de penser ? Voyons ce 
que disent les autres groupes. Les élèves du groupe 2,  vous écrivez que « Rabelais, dans ses 
écrits, rabaisse l’Église » et aussi que « Gargantua est un homme libre et pensant ». En quoi le 
texte 2 rejoint-il alors ce qui est présenté page 72 ?
Porte-parole  du  groupe  2:  En  fait,  Rabelais  dit  que  Gargantua  et  ses  compagnons 
réfléchissent alors que les moines, eux, font les choses machinalement, sans vraiment savoir 
ce qu'ils disent, comme pour les prières par exemple.
Enseignante :  Selon  vous,  on  opposerait  dans  ce  texte  des  gens  qui  réfléchissent  (les 
humanistes) à des gens qui ne réfléchissent plus. Ça rejoindrait aussi l'idée que l’Église se 
centre sur Dieu alors que les humanistes vont centrer leur intérêt sur l'homme. C'est correct de 
le formuler ainsi ? (L'élève acquiesce.) Le groupe-contradicteur 2 écrit que l'on aurait choisi 
ce texte, parce qu' « on n'a plus besoin des moines, puisqu'on a inventé l'imprimerie. » Est-ce 
que cette  raison  justifie l'exploitation de ce texte en lien avec la page 72 ? 
Porte-parole du groupe-contradicteur 2 : Non, je crois pas. En fait, on n'avait pas très bien 
compris ce qu'il fallait faire.
Enseignante : Vous donnez comme deuxième raison « L'évolution de l'homme » mais vous 
ne faites pas une phrase complète et il est difficile de comprendre ce que vous aviez en tête,  
de  même  pour  le  troisième  point  ainsi  formulé :  « Protestation  contre  l’Église  et  les 
croyants. »
Porte-parole du groupe-contradicteur 2 : ... 
Enseignante :  L'évolution  de  l'homme serait  liée  au  fait  que les  humanistes  invitent  à  la 
réflexion, ce qui fait évoluer l'humanité. C'est ce que vous aviez en tête ou pas ?
Porte-parole du groupe-contradicteur 2 : Je ne suis plus sûre.
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Enseignante : Est-ce un point abordé dans le texte 2 ?
Secrétaire du groupe-contradicteur 2 : Pas vraiment.
Enseignante :  Vos  difficultés  à  cerner  ce  qui  était  demandé  nous  rappellent  un  point 
important : pour pouvoir travailler efficacement, il ne faut pas hésiter à poser des questions à 
votre servante ! Cela vaut pour tous les groupes (je pense notamment à ceux qui ont mal 
compris la consigne et ne se sont pas bornés à travailler sur leur texte.) Sinon, vous risquez de 
perdre du temps, voire de répondre à côté, et en tout cas de manquer la cible, qui n'est pas de 
donner LA bonne réponse, mais de collaborer pour proposer une réponse à laquelle vous aurez 
réfléchi ensemble.
Revenons au texte 1, avec le travail du groupe-contradicteur 1. Vous écrivez que « Gargantua 
est un géant humaniste ». Vous ne répondez pas vraiment à la question. Que voulez-vous dire 
par « géant humaniste » ? 
Porte-parole du groupe-contradicteur 1  : Il s'intéresse à toutes sortes de choses, critique les 
idées de l'église.
Enseignante : Est-il correct de dire que vous trouvez le recours à ce texte pertinent ?
Porte-parole du groupe-contradicteur 1 : (fait signe que oui.)
Enseignante :  Vous rejoignez donc ce que dit  le groupe 3 sur le  texte 1,  c'est-à-dire que 
l'importance de l'éducation justifie l'utilisation de ce document. Le même groupe ajoute que la 
remise en cause des préceptes de l’Église est un point qui se retrouve dans le texte 2, avec 
l'idée que « l'homme doit être libre ». Merci d'avoir contribué à éclaircir vos transparents par 
vos commentaires. Vous avez vu que j'en ai fait une tableau au fur et à mesure. Je vous en 
fournirai la synthèse au propre lors de la prochaine leçon d'histoire. 
Pour conclure, j'aimerais faire un sondage rapide : qui parmi vous pense que ces textes, ou un 
de ces textes n'ont pas été bien choisis pour illustrer la leçon de la page 72 ? Et pourquoi ?
Porte-parole du groupe 3: En fait,  si on les a choisis, c'est qu'ils ont leur place dans le 
manuel parce que les auteurs ont quand même dû réfléchir avant.
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3. 3. Document synthétisant les commentaires des élèves sur leur travail.
Éléments justifiant l'utilisation du texte dans une leçon consacrée à 
l'Humanisme
Texte 1 -permet d'imager ce qui est dit concernant l'humanisme
-Gargantua,  géant  humaniste,  s'intéresse  à  toutes  sortes  de  choses  et  critique 
l’Église
-insiste sur l'importance de l'éducation
Texte 2 -les moines, non éduqués, sont écoutés par une partie de la population. Problème : 
ils transmettent quelque chose sans savoir exactement ce qu'ils transmettent.
-remet en cause des préceptes de l’Église : quelqu'un qui critique les moines rejoint 
la pensée humaniste
-opposition des gens qui réfléchissent (humanistes) à des ceux qui ne réfléchissent 
pas.
-Les moines pensent que c'est Dieu qui est au centre du monde
Texte 3 -Gargantua  et  ses  compagnons  réfléchissent  VS  les  moines  font  les  choses 
machinalement
- « l'homme doit être libre »
-les humanistes pensent que l'homme est au centre du monde.




4. Module 2 : s'interroger sur la construction de l'histoire et le discours 
historique
4. 1. Transcription de l'enregistrement audio
(L'enseignante  a  fait,  en  amont  de  ce  moment  d'échange,  une  brève  biographie  de 
Rabelais ; en voici la teneur, résumée succinctement.
Insistance  sur  son amour  pour  la  connaissance  et  sa  formation  universitaire  complète,  sa 
maîtrise des langues anciennes, son intérêt pour le savoir et la culture antique, sa profession 
de  médecin,  (mais  il  a  d'abord  été  moine),   ses  voyages  (notamment  en  Italie)  et  son 
installation à Lyon, centre d'imprimerie important . 
Il a été souligné que Rabelais vient des milieux religieux, ce qui est contradictoire. 
Dernier  point :  aujourd'hui,  on  le  connaît  surtout  comme  écrivain ,  auteur  entre  autre  de 
Pantagruel et Gargantua, œuvres dans lesquelles il présente les aventures de deux géants.)
Enseignante : Les textes que vous avez travaillés au cours du module 1 nous viennent donc 
de François Rabelais, un des écrivains les plus fameux de la langue française, très souvent 
étudié, non pas en histoire, mais en littérature française. Gardons ça en tête pour le moment.
Tout à l'heure, alors que nous travaillions sur la recherche de liens entre les textes de 
Rabelais et la leçon du manuel page 72, un de vos camarades, Y. , a parlé du texte 1 en disant 
que : « Les auteurs du manuel ont été chercher ce texte-là sur l'éducation parce que ça permet 
d'imager  la leçon. » Je lui  ai  demandé si  on pourrait  dire « illustrer » et  il  a répondu par 
l'affirmative. 
J'aimerais revenir sur ce point précis, repartir de cette idée que le texte, le document,  
sert à illustrer la leçon du manuel. Or, comme je l'ai souligné avant, les extraits de texte que 
vous avez dans  votre  manuel,  soit  les  documents  à  disposition,  sont  des  extraits  d’œuvre 
littéraire. Gargantua et Pantagruel sont des personnages, et non pas des personnes ; ils ont été 
créés... 
Ma question est celle-ci : voyez-vous un problème dans le fait qu'on utilise ainsi des 
textes littéraires dans un manuel d'histoire ? Et si oui, lequel ?
S. : La littérature est écrite par quelqu'un qui peut se laisser mener par son imagination, dire 
ce qu'il pense librement.
Enseignante : Alors est-ce un problème d'après toi ?
S. : La littérature, c'est une des seules choses qui nous reste avec le temps, et donc si on veut 
s'appuyer sur des documents d'époque, on est obligés de se servir de la littérature, mais le 
problème c'est qu'elle ne dit pas que des choses vraies, elle dit aussi des choses fausses. Les 
écrits disent des choses fausses. Mais il n'y a pas que la littérature dans les documents écrits.
Enseignante : D'accord. Et toi, E. , tu voulais dire?
E. : Les gens qui écrivent ont leur point de vue. Rabelais a un parcours particulier : il est 
religieux et humaniste.
Enseignante : Que va-t-il avoir comme point de vue alors ? Critique-t-il l’Église ou les idées 
humanistes, ou les deux?
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E.  : En fait, il ne critique pas les humanistes dans les extraits qu'on a lus. 
Enseignante : D'après vous, est-ce que les trois extraits vont dans le même sens? Est-ce qu'ils 
sont contradictoires ? 
A. : Ils ont tendance à soutenir les idées humanistes, donc à aller dans le même sens que la 
leçon.
Y. : En principe, s'il fait partie de l’Église, il doit soutenir ses idées. Je pense qu'il ne peut pas 
faire  autrement.  Mais  s'il  utilise  la  littérature,  c'est  qu'il  veut  pouvoir  dire  ce qu'il  pense. 
Comme la  littérature ne présente pas des vraies  personnes,  elle  est  moins  censurée,  donc 
l'auteur peut plus critiquer. Il peut se permettre d'écrire des choses, des idées, qu'il ne pourrait 
pas écrire dans un texte non littéraire parce qu'il se mettrait en danger. 
Enseignante : Au fond, ce que tu dis, c'est que c'est un « truc » de la part de l'auteur de passer 
par la littérature pour exprimer ses idées. Soulignons au passage que malgré tout Rabelais n'a 
pas publié sous son nom mais a pris un pseudonyme. 
Y.  : Mais le message passe aussi mieux quand on utilise des personnages imaginaires, comme 
Molière par exemple.
Enseignante : Tu dis que le recours à l'imaginaire est un truc qui permet d'exprimer ses idées 
sans tomber sous le coup de la censure, c'est bien ça ?
Y. : Oui, mais je ne l'ai pas pensé comme ça.
Enseignante : D'accord. Ce sera donc une paternité partagée...
M. : Peut-être que ce qu'il veut dire (Y. ), c'est que c'est un peu comme dans les fables, on 
écrit  un  texte  pour  parler  de  quelque  chose,  mais  pas  forcément  directement,  en  fait  en 
racontant une histoire.
Enseignante :  Ce  que  j'entends  dans  vos  remarques,  c'est  que  les  textes  de  Rabelais 
comportent une critique de son époque et de la société de son époque, avec son point de vue 
sur la société de son époque, (ça peut-être sur l’Église, sur la question « faut-il éduquer les 
gens ou pas ? », sur la notion de liberté, ce que signifie « être libre », les bénéfices à tirer de 
cette liberté, etc.) Mais Rabelais ne peut pas tenir son discours directement, donc il cherche un 
moyen différent pour faire quand même passer son message. N'hésitez pas à intervenir si vous 
n'êtes pas d'accord ou si ce que je dis vous paraît faux. (silence)
Bien. On est donc en plein dans la question du recours à la littérature qui peut servir un 
but précis, on pourrait dire utile.
A présent, quel problème cela nous pose-t-il à nous qui nous intéressons à l'époque de 
la Renaissance, d'aller chercher des textes littéraires, ceux de Rabelais en l’occurrence, pour 
essayer de « faire de l'histoire » ?
S. : Bah, parce que c'est pas forcément une vérité dans ces textes ?
Enseignante :  Pourquoi  dis-tu  cela ?  Est-ce que tu  peux nous expliquer  et  développer  un 
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peu ?
S. : Parce que si moi, par exemple je décide de raconter une histoire qui aborde un sujet, ce 
sera pas forcément la vérité, ce sera mon point de vue.
Enseignante :  Le fait que ces œuvres proposent un point de vue implique que ce qu'elles 
présentent n'est pas la vérité, que c'est biaisé, c'est ça ?
S. : En fait, ça peut être une partie de la vérité. C'est la vérité selon Rabelais.
G. : Bah, la vérité, elle peut changer avec tout le monde parce que quelqu'un peut dire quelque 
chose qu'il pense, et une autre personne, non. Elle aura pas la même version.
Enseignante : Il pourrait donc y avoir autant de vérités qu'il y a d'auteurs... (G. acquiesce)
Imaginons, pour pousser la réflexion un peu plus loin, que je vous demande de préparer un 
exposé... sur l'imprimerie pour prendre un sujet complètement inconnu. Est-ce que vous allez 
aborder votre travail en allant chercher un roman (prenons  Le maître de Garamond, roman 
d'Anne Cuneo, qui se passe dans les milieux des imprimeurs parisiens) ou est-ce que vous 
allez puiser dans un livre d'histoire ou encore est-ce que vous allez aller chercher des sources, 
peut-être, qui nous parlent de l'imprimerie ?
E.: Moi j'irais chercher dans un livre d'histoire parce que un roman c'est pas forcément vrai.
Enseignante : Un roman, c'est pas forcément vrai. D'accord. Et toi Me. ?
Me. :  Un roman, ça raconte une histoire. Une histoire ça peut être déformée, ça peut être 
totalement faux, elle est pas vraie.
Enseignante : D'accord.
Y. : Dans un roman, si on fait de l'histoire et qu'on présente les faits, ça va pas se vendre. Par  
contre, dans un livre d'histoire, si on présente les faits, ben c'est juste.
Enseignante :  Y.,  Que veux-tu dire exactement quand tu dis « les faits, c'est juste » ?
Y. : Bah ils sont justes parce qu'on n'est pas dans un roman.
Enseignante : D'accord. Si je reformule ce que je comprends, j'entends que le roman doit 
broder, enjoliver parce qu'il faut plaire au lecteur, ce qui est un des objectifs de l'auteur pour 
vendre son livre. Par contre, les faits historiques, bruts, ont leur place dans un livre d'histoire 
qui ne vise pas de plaire au lecteur mais de présenter des événements et leur déroulement par 
exemple. Si je reprends Rabelais, vous l'associez plutôt au livre d'histoire ou à la littérature ?
K. : A la littérature.
Enseignante : Vous avez donc des auteurs de manuels qui se disent que malgré le fait que 
Rabelais soit un auteur littéraire, il est possible d'aller chercher des extraits parce que cela a 
du sens en histoire. Pourquoi ? Comment expliquer ce paradoxe apparent ? Sont-ils totalement 
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à  côté ?  Comment  peut-on  utiliser  des  extraits  de  textes  littéraires  comme  documents 
historiques qui viennent soutenir une leçon ?
S.  : Si on voit par exemple que ces textes sont la vérité selon Rabelais, ben on peut les utiliser 
parce que c'est quand même la vérité, même si c'est celle de Rabelais.
E.  : Le livre d'histoire, il pose les choses à plat, tandis que lui, il les raconte, ça aide à rentrer 
dans l'histoire. Il faut juste savoir que c'est un texte littéraire.
Enseignante : Si j'ai bien compris alors, le fait que ce soit un texte littéraire ne poserait pas de 
problème dans le cas des textes de Rabelais. A quoi ça tient ? Je me sens un peu perdue...
S. : ça pose problème si c'est faux.
Enseignante : Mais puisque c'est de la littérature... Rabelais ne prétend pas raconter l'histoire 
telle qu'elle est,  on est bien d'accord ? Donc ce qu'il raconte n'a jamais existé dans la réalité... 
Comment  faire  la  part  des  choses  entre  ce  qui  est  faux  dans  la  littérature  et  ce  qui  est 
récupérable pour l'exploiter en histoire? 
N. : On pourrait comparer les textes historiques et les textes littéraires pour se faire une idée 
plus claire.
Enseignante : Quels sont d'après toi les « textes historiques » ?
N. : Par exemple, Rabelais, lui, il utilise des personnages. Donc ce n'est pas des vrais textes 
historiques.
Enseignante : Peux-tu nous donner un exemple de ce que tu appelles un vrai texte historique.
N. : à la page 72, le texte avec les points a, b, et c. Là. on sait que c'est la vérité. 
Enseignante : Tu es en train de nous dire que selon toi, la page 72 de ton manuel, que nous 
avons lue lors du module 1, est un texte historique. Qu'en pensent tes camarades ? Est-ce que 
pour vous aussi, le texte de la page 72 est un vrai texte historique ?
N. : C'est pas sûr à 100% que ce se soit passé de cette manière mais c'est ce qui est le plus  
fiable. Par contre, les textes de Rabelais, il peut avoir déformé, écrit ce qu'il veut. C'est fictif.
Enseignante : Imaginons que je sois venue avec le manuel précédent. Qu'auriez-vous trouvé 
sur le même thème, celui de l'humanisme ? Est-ce qu'on aurait dit les mêmes choses ?
Ch.  : Chaque livre d'histoire raconte les mêmes choses, mais différemment.
Enseignante : Mais comment cela se fait-il ? Puisqu'il s'agit de manuels d'histoire, donc de 
vrais textes historiques ? 
Ch. : C'est pas sûr à 100%
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Enseignante : ça ne vous paraît pas un peu paradoxal, comme réponse ? Vous dites d'une part 
que le texte de la page 72 de votre manuel constituerait un vrai texte historique, mais par 
ailleurs, vous ajoutez que ce qui est écrit « n'est pas sûr à 100% » ? 
G. : Ils n'ont pas tous les mêmes sources.
Enseignante : Comment se fait-il qu'on n'ait pas tous les mêmes sources ?
G. : Parce que certaines sources ont disparu ou bien ont été abîmées et on ne peut pas les lire.
Enseignante : En effet, certains documents ont disparu ; on ne peut donc pas les utiliser pour 
faire de l'histoire. Peut-être qu'on aura trouvé de nouveaux documents dans 10 ou 15 ans sur 
ce sujet ; cela va nous forcer à revoir notre manière de présenter, d'étudier ce sujet, parce 
qu'on disposera d'informations supplémentaires.
Qu'est-ce qui peut intervenir d'autre quand je conçois un manuel d'histoire ?
T. : Le point de vue des auteurs et comment ils vont raconter l'histoire.
Enseignante : Est-ce que vous verriez un thème d'histoire sur lequel le point de vue pourrait 
être très différent suivant que je suis romande ou canadienne ?
L. : C'est pas seulement entre les pays, c'est aussi entre les personnes.
Enseignante : Tu veux dire que des historiens n'ont pas le même point de vue, parce qu'ils 
appartiennent à des mouvements différents par exemple ? 
L. : Oui, comme par exemple pour ce manuel et le précédent  sur l'Humanisme.
Enseignante : Vous voyez des chapitres où on aurait des points de vue très différents ?
(Silence) 
...Votre manuel est publié par les éditions Nathan. C'est de quelle origine ?
A. : Français.
Enseignante : Est-ce que vous verriez des pages qui vous semblent peu intéressantes pour un 
élève français dans ce manuel ?
B. : 78-79, elles parlent de l'humanisme en Suisse.
Enseignante :  En  effet,  ces  pages  n'existaient  pas  dans  le  manuel  original.  Elles  ont  été 
ajoutées pour satisfaire les nécessités de l'enseignement de l'histoire en Suisse.
Qu'est-ce que cela nous dit sur l'histoire ? Selon quelles règles je vais modifier le contenu d'un 
manuel ?
Ni. : On va d'abord s'intéresser à l'histoire de notre pays.
Enseignante :  En  effet.  Notre  appartenance  nationale  constitue  un  filtre,  une  entrée 
particulière sur l'histoire. Si vous pensez à une guerre, elle ne sera pas présentée de la même 
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manière dans les manuels. 
Y. :  Par exemple,  en Irak,  les Américains parlent de terrorisme et ils disent qu'ils  doivent 
intervenir. Mais les Irakiens ne voient pas les choses de la même manière.
Enseignante : Comment voient-ils l'intervention américaine, d'après toi ?
Y. : Comme une sorte d'invasion.
Enseignante : Merci pour ton exemple. On pourrait parler aussi de ce qui passe actuellement 
en Ukraine.
Si  vous  prenez  l'exemple  des  guerres  mondiales,  vous  n'aurez  pas  la  même 
présentation des faits, la même lecture, suivant que vous ouvrirez un manuel français ou un 
manuel allemand. 
D'autre part, plus l'événement est proche de nous par la géographie et dans le temps, 
plus il y a risque d'un regard partial. Ainsi l'histoire la plus difficile à faire est sans doute  
l'histoire qui nous touche au plus près.
Vous  voyez  bien  que  la  question  des  sources  ne  tient  pas  seulement  au  genre  de 
sources, littéraire ou pas, mais aussi à la lecture qu'on en fait. A partir du moment où, comme 
tu l'as dit S. , on est au clair avec le fait que Rabelais écrit une œuvre littéraire, on sait qu'elle  
se rattache à un contexte précis, politique, social, culturel. C'est donc ce rapport entre l’œuvre 
et le contexte historique dans lequel elle a vu le jour qui nous permet de l'exploiter en tant que 
document historique. Cela ne veut pas dire que nous croyons que les personnages qu'elle met 
en scène sont réels. On peut donc l'exploiter, avec toute la prudence nécessaire.
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5. Utiliser les fables comme document historique pour illustrer une 
leçon du manuel (module 3)
5. 1. Document de l'enseignante et des duos d'élèves
Phase 1 : Lire ensemble : « Pour mieux lire l’œuvre », pages 14 à 16 de : Jean de La Fontaine, 
Fables, Paris : Larousse, coll. Petits Classiques.
Mode : en commun Temps : 10 minutes
Matériel : 
Photocopie des pages 14-16 de l'exemplaire des Fables « petits classiques Larousse ».
    ------------------------------------------------------------------------------------------------------------
Phase 2 : lecture de la leçon 1, page 36
Mode : en commun Temps : 5 minutes
Matériel : 
Photocopie de la double page du manuel d'histoire 8e :  Louis XIV, un roi absolu. Lecture de 
la leçon de la page 36.
    ------------------------------------------------------------------------------------------------------------
Phase 3 :  parmi les fables de ton corpus, ainsi  que parmi celles travaillées en vue du TS 
d'expression écrite, lesquelles sélectionnerais-tu pour servir de document illustrant la leçon 
que nous venons de lire ? Note les titres ci-dessous. Justifie ton choix d'une phrase.
Mode : individuel Temps : 5 minutes
Matériel : cahier de lecture suivie ; dossiers de fables (Grand dossier + dossier de préparation 











Phase 4 : Choisissez une des fables de la liste que nous venons de dresser ensemble. Elle doit 
te permettre d'illustrer un point précis de la leçon sur Louis XIV. 
Mode : en duos Temps : 20 minutes
Fable choisie : _____________________________________________________________
*Point de la Leçon sur lequel je veux insister : (copie la phrase du manuel)
 ___________________________________________________________________________
 ___________________________________________________________________________




* Imaginez plusieurs questions, progressives, sur la fable que vous avez choisie, et notez-les 
ci-dessous.  Commencez par noter entre parenthèses la réponse que vous attendez. Vos 
questions doivent amener celui qui y répondra à faire le lien que vous avez fait entre la leçon 
sur Louis XIV et les fables de La Fontaine.
Question 1 : _________________________________________________________________
 ___________________________________________________________________________
(Réponse attendue : ___________________________________________________________
 __________________________________________________________________________)
Question 2 : _________________________________________________________________
 ___________________________________________________________________________
(Réponse attendue : ___________________________________________________________
 __________________________________________________________________________)
Question 3 : _________________________________________________________________
 ___________________________________________________________________________
(Réponse attendue : ___________________________________________________________
 __________________________________________________________________________)






DUO : ____________________ & ____________________
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5. 2. Liste des fables à disposition :
Fables travaillées en cours de français Thème potentiellement exploitable
La grenouille qui se veut faire aussi grosse que le bœuf -savoir rester à sa juste place
Le Corbeau et le Renard
Le Renard et la Cigogne
Le Renard et le Bouc
Le Loup et l'Agneau -raison du plus fort...
-abus de pouvoir de la part du roi
La Cigale et la Fourmi
Le Lion et le Rat -patience
-limites de la toute-puissance
La Colombe et la Fourmi
Le Loup et la Cigogne
Le Lièvre et la Tortue
Le Loup et le Chien
Le Rat de ville et le Rat des champs -pauvreté VS richesse
Le Lion et le Moucheron -patience
-limites de la toute-puissance
Le Cheval et L’Âne
Le Chat, la Belette et le petit Lapin
Le Lion, le Loup, et le Renard -lion symbolise le roi ;
-renverser le roi
Le Cochon, la Chèvre et le Mouton
La Tortue et les deux Canards
La Lionne et l'Ourse
Le Lion devenu vieux -lion symbolise le roi ;
-renverser le roi
L'Enfant et le Maître d'école
Le Loup, la Chèvre et le Chevreau
Le Geai paré des plumes du Paon
La Laitière et le Pot au lait
La Génisse, la Chèvre et la Brebis -raison du plus fort...
-abus de pouvoir de la part du roi
Le Chêne et le Roseau
Le Loup plaidant contre le Renard par-devant le Singe
Le Coq et le Renard
Le Loup devenu Berger
Les Loups et les Brebis -raison du plus fort...
-abus de pouvoir de la part du roi
Tableau 4   : Fables retenues et thèmes exploitables pour illustrer l'absolutisme
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6. Module 3 : traces
6. 1.  Tableau des traces pour la tâche 6, cf. point 6. 2.
6. 2. Tableaux de synthèse des tâches 7 à  9
Fable  choisie  pour  illustrer 
la leçon sur l'absolutisme
Choisie  par 
duos
Point de la leçon à illustrer au moyen de la 
fable
Le Loup et l'Agneau 6 Monarchie absolue de droit divin (4)
Recours à la force pour imposer sa volonté 
La raison du plus fort est toujours la meilleure
Le Lion et le Moucheron 1 Les plus à craindre sont souvent les plus petits
La Grenouille qui veut se faire 
aussi grosse que le Bœuf
1 Triomphe de Mazarin contre la fronde de la 
noblesse pendant la minorité de Louis XIV
Le Rat  de ville  et  le  Rat  des 
champs
1 ?
La  Génisse,  la  Chèvre  et  la 
Brebis
1 Volonté  de  puissance  du  roi  visible  dans  sa 
politique extérieure 
Les Loups et les Brebis 1 Politique extérieure et guerres européennes 
Tableau 5   : fréquence de choix des fables et point de la leçon à illustrer
Titre de la fable Pertinence 
des 
questions 
0 - 1 - 2 - 3
Correction des 
questions  et 
des  réponses 
attendues
0 - 1 – 2 - 3 
Questions établissant 
l'analogie entre fable 
et leçon
0 - 1 – 2 – 3 
Questions  renvoyant 
aux  caractéristiques 
littéraires  de  la  fable 
(exploitation  du  cours 
de français) 0 - 1 – 2 – 3 
Le  Loup  et  
l'Agneau
2 2 0 1
Le  Loup  et  
l'Agneau
3 3 3 0
Le  Loup  et  
l'Agneau
3 3 3 1
Le  Loup  et  
l'Agneau
3 3 2 0
Le  Loup  et  
l'Agneau
3 1 3 0
Le  Loup  et  
l'Agneau
3 3 3 0
Le  Lion  et  le  
Moucheron
3 2 2 0
La Grenouille qui  
veut se faire ...
3 2 2 0
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Le  Rat  de  ville  
et  le  Rat  des  
champs
0 3 0 0
La  Génisse,  la  
Chèvre  et  la  
Brebis
3 2 1 1
Les Loups et les  
Brebis
2 2 2 0
Tableau 6 : pertinence de l'exploitation du document par les élèves
 
Difficultés exprimées Récurrence
Pas de difficultés particulières 3 duos
Exploiter une fable pour illustrer un thème/un sujet historique 6 duos
Trouver quelles questions poser et les formuler 1 duo
Comprendre la fable 1 duo
Tableau 7 : difficultés rencontrées lors de la réalisation des tâches 7 à 9
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7. Documents extraits des manuels
7. 1. L'Humanisme
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7. 2. L'absolutisme louis-quatorzien
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Résumé 
Au IVème siècle  avant  notre  ère,  Aristote,  questionnant  les  liens  entre  histoire  et 
fiction dans sa fameuse Poétique, s'employait à distinguer le travail de l'historien de celui du 
poète: alors que le premier relate les événements tels qu'ils se sont déroulés, le second les 
présente tels qu'ils auraient pu se passer, selon les règles de la vraisemblance. Le philosophe 
établit ainsi une distinction, presque une frontière, entre histoire et fiction qui perdurera au fil 
des siècles, tendant à renvoyer dos à dos les deux domaines.
Cette  opposition,  relayée  avec force par les  doctes du premier  XVIIème siècle,  se 
trouve relativisée par les historiens, dont Antoine Prost ou Paul Veyne, qui insistent sur la 
porosité  entre  les  deux  notions.  Ainsi  l'histoire  emprunte-t-elle  à  la  fiction  des  procédés 
narratologiques tels que la mise en intrigue : opérant des choix, agençant les faits afin d'établir 
une causalité qui fera sens, l'historien construit son discours en recourant parfois aux outils du 
poète, sans qu'il y ait pour autant confusion possible entre discours historique et fiction.
Les liens entre fiction et histoire soulèvent donc les questions de la vérité historique, 
de la construction de l'histoire en tant que discours, et de la validité du discours historique. 
La séquence élaborée et enseignée dans une classe de 9ème année Harmos se propose 
de recourir au texte littéraire en tant que document historique pour placer les élèves face à la 
délicate question de l'élaboration du discours historique. Elle se donne pour objectif d'inciter 
les élèves à s'interroger sur cette  fameuse frontière entre fiction et  histoire et,  partant,  de 
mener  une réflexion sur  la  construction de leur  manuel  ou des  séquences  d'enseignement 
proposées par leur enseignant. 
Elle se veut aussi un pont entre deux disciplines, familières des élèves mais souvent 
encore  cloisonnées,   qui  ont  sans  doute  beaucoup  à  gagner  en  terme  d'enrichissement 
réciproque.
Mots-clés : 
*fiction
*discours historique
*vérité
*mise en intrigue
*document historique
*objectivité
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